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En tant qu’enseignants, nous cherchons à donner à nos élèves les moyens d’être les acteurs de 
leur vie future. Nous nous sommes intéressés au développement de la créativité à l’école 
parce que cela permet de former des citoyens à trouver des réponses nouvelles et adaptées aux 
problèmes rencontrés. Etre capable de trouver des solutions innovantes offre la possibilité de 
résoudre des problèmes de société mais également des problèmes du quotidien. 
 
Nous avons pu observer durant nos différents stages pratiques que les enseignants ne 
permettent que rarement à leurs élèves de développer leur pensée créatrice. Lubart (2005), 
relève que « l’école, comme le lieu de travail, peuvent aussi représenter un frein à la 
créativité». « L’école  favorise souvent la pensée convergente, par la recherche d’une réponse 
« correcte » aux problèmes posés par l’enseignant. » 1 
 
Notre recherche s’est déroulée à une période charnière entre l’ancien et le nouveau plan 
d’étude. Nous avons constaté que le nouveau plan d’étude sollicite le développement de la 
pensée créatrice dans les capacités transversales, notamment en résolution de problèmes dans 
le domaine des mathématiques. Cette constatation nous a confirmé dans notre de choix de 
travailler sur le développement de la créativité à l’école et nous a poussé à diriger notre 
recherche dans le cadre de la résolution de problèmes mathématiques. 
 
Les élèves possèdent diverses conceptions en lien avec l’enseignement des mathématiques. 
Par exemple, les élèves sont habitués à trouver une réponse unique. C’est ce que confirment 
Sullivan et Lilburn (2010) : « A la plupart des questions que posent les enseignants, en 
particulier durant les leçons de mathématiques, il n’y a souvent qu’une seule bonne 
réponse. »2 
Ces conceptions peuvent avoir un impact négatif et entrainer des difficultés lorsque l’on 
souhaite développer le potentiel créatif des élèves. Par notre recherche, nous voulons savoir si 
les conceptions des maths des élèves de 11 et 12 ans engendrent des difficultés lorsqu’ils 
doivent résoudre un problème en faisant appel à certaines dimensions de la créativité. 
 
                                         
1 Lubart, T. (2005) Psychologie de la créativité. Paris : A. Colin. Collection Cursus. pp. 71-72 
2 Sullivan, P et Lilburn, P. (2010) Activités ouvertes en mathématiques. Montréal : Chenelière Education, p.7 
 




La créativité est une capacité de plus en plus demandée. La société, le monde professionnel, 
mettent en avant la créativité. Interviewé le 3 août 2011 à la télévision suisse romande à 
propos du franc fort, Jean-Claude Biver, directeur général d’une grande marque horlogère 
suisse, prononçait ces mots : « la stratégie d’aujourd’hui c’est de continuer à être 
exceptionnellement créatif, à compenser si vous voulez la cherté artificielle de nos produits 
par encore des meilleurs services, encore plus d’innovation, encore plus de créativité.»3  
Selon Lubart (2005), « Une société d’acteurs créatifs offre sans doute les meilleures chances 
de trouver rapidement des réponses efficaces. Pour y parvenir, il semble nécessaire, entre 
autre, de promouvoir la créativité dans le système éducatif. »4 
 
D‘après les finalités et les objectifs de l’Ecole publique, cette dernière « assume des missions 
d’instruction et de transmission culturelle auprès de tous les élèves. Elle assume la 
construction de connaissances et l’acquisition de compétences permettant à chacun et chacune 
de développer ses potentialités de manière optimale. L’école publique doit assumer des 
missions d’éducation et de transmission de valeurs sociales ». Elle assure notamment la 
promotion « du développement de la personnalité équilibrée de l’élève, de sa créativité et de 
son sens esthétique ».5 
 
Le plan d'étude romand, qui entre en vigueur dans le canton de Vaud à partir de la rentrée 
scolaire 2011-2012, met en évidence la pensée créatrice. Cette capacité fait partie des cinq 
capacités transversales, soit : la collaboration, la communication, les stratégies 
d’apprentissage, la pensée créatrice et la démarche réflexive. Voici ce que les plan d’étude dit 
sur la pensée créatrice: « La capacité à développer une pensée créatrice est axée sur le 
développement de l'inventivité et de la fantaisie, de même que sur l'imagination et la 
flexibilité dans la manière d'aborder toute situation. » 6 
Les enseignants romands sont donc appelés « à favoriser le plus souvent possible des mises en 
situation permettant à chaque élève d’exercer et d’élargir ces cinq capacités transversales »  
 
                                         
3 TSR 1, « 19 :30 » du 3 août 2011 
4Lubart, T. (2005) Psychologie de la créativité. Paris : A. Colin. Collection Cursus, p. 2. 
5CIIP (2003) Finalités et objectifs de l’Ecole publique. pp. 3-5 
6CIIP (2010) Plan d’étude romand, cycle 2. Capacités transversales, p.10 
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Cette capacité transversale est également présente dans le domaine des mathématiques. : « Par 
ses savoirs, ses connaissances, ses méthodes, ses modes de pensée ainsi que par ses modalités 
d’enseignement, le domaine contribue, chez l’élève, au développement de la pensée créatrice, 
notamment en amenant l’élève à imaginer des modèles, des explications, des procédés, des 
expérimentations, des moyens et des outils de mesure, à accepter le risque et l’inconnu, en se 
représentant et en projetant diverses modalités de réalisation. »7  
Bonan (1997) écrit que les activités scientifiques contribuent fortement à l’évolution de la 
pensée de l’enfant, ce qui est un des rôles de l’école. Il précise : «Le développement de la 
logique est nécessaire mais n’est pas suffisant. Il faut aussi que la curiosité, la pensée critique 
et surtout la créativité puissent s’épanouir. Créer, c’est aussi exploiter des associations d’idées 
souvent fructueuses, ainsi que concevoir des hypothèses, des dispositifs expérimentaux et des 
solutions à des problèmes scientifiques ou techniques. La créativité est donc, en sciences, 
associée aux découvertes, à l’invention, à l’évolution et aux révolutions »8  
 
Dans cette perspective, nous allons, aborder le concept de créativité et certaines de ses 
dimensions ainsi que la résolution de problèmes en mathématiques, domaine dans lequel peut 
se développer la pensée créatrice. 
 
Nous allons tout d’abord présenter certains aspects de la psychologie de la créativité et 
notamment l’approche multivariée. Nous verrons que cette approche met en relation certains 
facteurs présents dans le processus créatif. Nous développerons par la suite trois de ces 
facteurs, qui sont les facteurs cognitifs, conatifs et environnementaux. 
Dans un second temps, nous nous intéresserons à la résolution de problèmes 
mathématiques. Nous justifierons notre choix d’utiliser des problèmes ouverts pour 
développer la pensée créatrice. Puis, nous passerons en revue les processus de pensée à 
l’œuvre dans la résolution de problème grâce à un modèle de modélisation des problèmes 
mathématiques. Ensuite, nous expliquerons le rôle de l’activité de représentation d’une 
tâche dans la résolution de problème et le lien de cette activité avec les processus de pensée 
cités ci-dessus. 
Nous aborderons par la suite la notion d’obstacle mathématique. Nous verrons que ces 
obstacles peuvent être liés à des conceptions des mathématiques et engendrer des 
difficultés. 
 
                                         
7 CIIP (2010) Plan d’études romand, cycle 2. Mathématiques et sciences de la nature, p.10 
8 Bonan (1997), cité dans Gagnon, M. & Herriger, A. (2008). Les complémentarités entre pensées critique et créatrice. 
Résonnances, 7, p.14 
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2.1. Psychologie de la créativité 
 
Le pionnier dans la recherche sur la créativité a été Francis Galton (1879, 1883) avec « des 
études statistiques portant sur des personnes éminentes, reconnues pour leurs œuvres ou 
considérées par la société comme des génies: »9  
Selon lui, la principale source d'idées nouvelles proviendrait des « objets mentaux » 
conservés dans la « cave de l'esprit », qui deviendraient actifs par association.  
 
Pendant plusieurs siècles, le processus créatif est étudié comme une succession de phases. 
Wallas (1926), par exemple, propose un modèle du processus créatif en quatre étapes: une 
préparation mentale, une phase d'incubation, une phase d'illumination et une phase de 
vérification. 
 
A partir des années huitante, plusieurs approches différentes ont été proposées. La relation 
entre la créativité et les façons de se comporter a retenu l’attention des chercheurs. Le lien 
entre créativité et intelligence se développe ainsi que celui entre créativité et environnement.  
Selon certaines théories proposées, « la créativité est le résultat d’une convergence de facteurs 
cognitifs, conatifs et environnementaux »10  
Il semblerait que pour créer, il ne suffit pas d'appliquer une suite de procédures mais qu'il faut 
qu'un grand nombre de paramètres entrent en compte. 
 
« La définition de la créativité est un sujet de recherche en soi, et les débats scientifiques sont 
toujours d’actualité. Il existe, cependant, une définition consensuelle en ce qu’elle est admise 
par la plupart des chercheurs. 
La créativité est la capacité à réaliser une production qui soit à la fois nouvelle et adaptée au 
contexte dans lequel elle se manifeste (Amabile, 1996 ; Barron, 1998 ; Lubart, 1994 ; 




                                         
9 Lubart, T. (2005) Psychologie de la créativité. Paris : A. Colin. Collection Cursus, p. 7. 
10 Lubart, T. (2005) Psychologie de la créativité. Paris : A. Colin. Collection Cursus, p. 10. 
11 Lubart, T. (2005) Psychologie de la créativité. Paris : A. Colin. Collection Cursus, p. 10. 
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2.1.1. Approche multivariée 
Lubart, en 2003, propose une approche dite « multivariée » (Figure 1). Selon lui, quatre 
facteurs influencent le processus créatif et ainsi la production créative elle-même. Ces 
facteurs sont les suivants : 
-Facteurs cognitifs (intelligence et connaissance) 






Figure 1 : représentation de l’approche multivariée proposée par Lubart («2005). Psychologie de la 
créativité. Paris : A. Colin. Collection Cursus 
 
La créativité dépend donc de ces quatre facteurs. Selon Lubart, c’est une « combinaison 
particulière de facteurs relevant de l’individu, tels que les capacités intellectuelles et les traits 
de personnalité, et du contexte environnemental » qui permet la créativité. 
Il précise : « -certaines composantes peuvent avoir des seuils au-dessous desquels la créativité 
est impossible ; -il peut y avoir une compensation partielle entre composantes : une 
composante forte peut contrebalancer la faiblesse d’une autre composante ; -une composante 
agit toujours en présence d’autres composantes et cette coaction peut avoir des effets 
interactifs. Par exemple, des niveaux élevés d’intelligence et de motivation peuvent avoir un 
effet multiplicateur sur la créativité. »12 
 
                                         
12 Lubart, T. (2005) Psychologie de la créativité. Paris : A. Colin. Collection Cursus, pp. 12-13 
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Nous avons choisi le modèle de l’approche multivariée de Lubart (2003) pour notre 
recherche. Ce modèle est récent et nous paraît regrouper les différentes approches modernes 
de la créativité. Selon ce modèle, plusieurs composantes interagissent entre elles pour 
parvenir à un résultat.  
Nous avons décidé de nous concentrer sur les facteurs cognitifs, conatifs et 
environnementaux. Nous n’avons pas pris en compte les difficultés liées au facteur 
émotionnel. Ce facteur concerne notamment l’attitude positive et le plaisir lié à la tâche. Bien 
que ce facteur soit également très important pour la créativité, il est plus influençable que les 
trois autres. Lubart (2005) décrit l’état émotionnel comme transitoire. Il précise : « C’est une 
réaction courte et intense, en réponse à un stimulus externe. » 13 
A l’intérieur des facteurs cognitifs, conatifs et environnementaux nous avons choisi de traiter 
certaines composantes. Ces composantes sont la flexibilité et l’évaluation pour la dimension 
cognitive, la prise de risque et la persévérance pour la dimension conative et le contrat 
didactique pour la dimension environnementale. Voici de quoi il s’agit. 
 
2.1.2. Les facteurs cognitifs 
Les facteurs cognitifs sont en lien avec l’intelligence et la connaissance. Selon Lubart (2005) 
« Les capacités intellectuelles considérées comme essentielles dans l’acte créatif sont celles 
qui servent : 
-à identifier, à définir, et à redéfinir le problème (ou la tâche) ; 
-à relever dans l’environnement de informations en rapport avec le problème (encodage 
sélectif) ; 
-à regrouper des éléments divers d’information qui, réunis, vont former une nouvelle 
idée (combinaison sélective) ; 
-à générer plusieurs possibilités (pensée divergente) ; 
-à auto-évaluer sa progression vers la solution du problème ; 
-enfin, à se dégager d’une idée initiale pour explorer de nouvelles pistes (flexibilité). »14 
 
Pour notre recherche, nous nous sommes concentrés sur la flexibilité et l’évaluation des idées. 
Nous pensons que ces composantes sont essentielles pour la créativité. Car, nous le rappelons, 
la créativité est une capacité qui permet de réaliser une production qui soit à la fois nouvelle 
                                         
13 Lubart, T. (2005) Psychologie de la créativité. Paris : A. Colin. Collection Cursus, p. 48 
14 Lubart T. (2005) Psychologie de la créativité. Paris : A. Colin. Collection Cursus, p. 15 
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et adaptée. La flexibilité facilite la recherche d’idées nouvelles et l’évaluation permet de 
retenir celles qui sont adaptées.  
 
2.1.2.1 La flexibilité 
« Guilford a proposé une distinction entre deux formes de flexibilité qui facilitent la créativité 
de manière différente. La flexibilité spontanée (un aspect de la pensée divergente) permet de 
produire des idées variées, et la flexibilité adaptative (qu’il appelle la capacité de 
transformation) est la capacité de changer d’approche ou de point de vue sur un problème. »  
« Selon plusieurs auteurs, la flexibilité est impliquée dans la créativité parce qu’elle reflète la 
mobilité et la souplesse de la pensée, ainsi que la capacité et la volonté de changer de 
registre. » 15 
 
2.1.2.2 L’évaluation des idées 
Selon Lubart (2005), « une autre capacité considérée comme importante pour la créativité est 
la capacité à évaluer des idées et choisir celles à poursuivre et celles à écarter. » 
Pour Herbert Simon, prix Nobel d’économie, « si la plupart des individus cherchent une 
solution satisfaisante à leurs problèmes, la capacité d’évaluation peut amener quelqu’un à 
poursuivre la recherche d’une idée qui ne soit pas simplement adéquate, mais de plus 
créative ».16  
 
2.1.3. Les facteurs conatifs 
Selon Lubart (2005) « les facteurs conatifs réfèrent à des façons préférentielles et/ou 
habituelles de se comporter. Ils se déclinent en trois catégories distinctes : les traits de la 
personnalité, les styles cognitifs et la motivation. »  
Les composantes que nous avons choisi de traiter se situent au niveau des traits de la 
personnalité. « Certains traits de la personnalité ont été identifiés, sur le plan, théorique, 
comme ayant une importance particulière pour la créativité. »17 Il s’agit de la persévérance, de 
la tolérance à l’ambiguïté, l’ouverture aux nouvelles expériences, l’individualisme, la prise de 
risque et le psychotisme. Parmi ces six traits de la personnalité qui ont des relations 
significatives avec la créativité, nous avons retenu la persévérance et la prise de risque. 
 
 
                                         
15 Lubart T. (2005) Psychologie de la créativité. Paris : A. Colin. Collection Cursus, p.22 
16 Lubart T. (2005) Psychologie de la créativité. Paris : A. Colin. Collection Cursus, p.21 
17 Lubart T. (2005) Psychologie de la créativité. Paris : A. Colin. Collection Cursus, pp. 31-32 
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2.1.3.1 La persévérance 
Pour développer la créativité des élèves, il est nécessaire de leur proposer des problèmes qui 
leur laisser la possibilité notamment de rechercher, d’émettre des hypothèses et de les vérifier. 
Les problèmes proposés doivent être ouverts pour que cela soit possible. Les élèves doivent 
persévérer car la démarche de résolution n’est pas accessible directement. « Dans une étude 
portant sur 170 inventeurs, Rossman (1931) a constaté que la persévérance était le trait de la 
personnalité le plus souvent mentionné dans ses rapports avec la créativité. Pendant la 
réalisation d’un travail créatif, on rencontre souvent des obstacles relatifs à la résolution du 
problème lui-même, ou aux difficultés que l’on a à accepter le changement. Il faut réussir à 
surmonter ces difficultés pour parvenir à une production créative. »18 
 
2.1.3.2 La prise de risque 
Lubart (2005) nous dit que « les idées nouvelles sont susceptibles d’amener des récompenses 
(sociales, financières, personnelles), mais vont aussi de pair avec une certaine prise de risque. 
(…)La plupart des gens éprouvent de l’aversion pour le risque. Il semble en fait que les 
enfants apprennent, peu à peu, à éviter les risques à l’école afin d’obtenir de meilleurs 
résultats. »19 
Selon lui, « la principe même de l’évaluation à l’école ne semble pas non plus favoriser la 
prise de risque en situation scolaire. Dans une série d’études menées aux Etats-Unis, Clifford 
(1988) montre que plus les élèves avancent dans le système scolaire, plus ils ont tendance à 
éviter les situations « difficiles » qui peuvent entraîner un échec. »20  
 
Nous avons choisi de mettre en évidence la prise de risque dans nos observations car pour être 
créatif, il faut oser prendre des risques même si cela peut amener à se tromper. Lubart (2005) 
le confirme : « La tendance à prendre des risques est nécessairement impliquée d’une manière 
ou d’une autre dans la créativité, puisque par essence les idées créatives se démarquent des 




                                         
18 Lubart T. (2005) Psychologie de la créativité. Paris : A. Colin. Collection Cursus, p.33 
19 Lubart T. (2005) Psychologie de la créativité. Paris : A. Colin. Collection Cursus, p.36 
20 Lubart T. (2005) Psychologie de la créativité. Paris : A. Colin. Collection Cursus, p.71 
21 Lubart T. (2005) Psychologie de la créativité. Paris : A. Colin. Collection Cursus, p.36 
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2.1.4. Les facteurs environnementaux 
Pour Lubart (2005), « l’environnement exerce un rôle clé à la fois dans le développement des 
capacités créatives et dans les diverses formes que peut prendre l’expression créative. » 
Dans son ouvrage Psychologie de la créativité, Lubart (2005) cite les recherches de Lautrey 
qui a identifié trois types de structuration familiale. 
« 1) un environnement ayant des règles rigides (…) ; 
2) un environnement ayant des règles souples (…) ; 
3) un environnement ayant des règles faibles ou non-existantes (…). 
Lautrey constate que les environnements les plus contraignants comme les environnements 
les plus laxistes ne sont pas favorables au développement cognitif. L’environnement le plus 
stimulant s’avère être celui qui fournit à la fois des régularités (donc des contraintes) et des 
perturbations introduisant de la souplesse dans les règles de vie et les habitudes. 
On peut avancer l’hypothèse que les conditions les plus favorables au développement cognitif 
(…) devraient aussi être les plus favorables au développement de la créativité. »22  
 
Dans notre recherche, nous avons donc proposé aux élèves un environnement fait de 
contraintes mais qui offre aussi de la souplesse. 
Pour y arriver, notre choix didactique s’est porté sur un modèle socio-constructiviste car il 
permet à l’élève d’être actif tout en étant à l’intérieur d’un cadre mis en place par l’enseignant 
dans la classe. 
 
2.1.4.1. Les modèles de l’apprentissage 
Il existe de nombreux modèles d’apprentissage. Nous allons en développer deux qui se 
distinguent l’un de l’autre. Il s’agit des modèles transmissif et socio-constructiviste. 
Nous allons passer en revue ici certaines différences entre ces deux modèles.  
Le modèle transmissif place l’élève dans un rôle de spectateur. Son activité principale 
est d’écouter et d’être attentif. Il n’y a pas de recherche de la part des élèves. L’approche 
socio-constructiviste place, elle, l’élève dans un rôle d’acteur dans lequel il doit être 
responsable de la résolution du problème et de la validation de sa production. 
 
La position du savoir n’est pas la même dans les deux modèles. Dans l’approche transmissive, 
le savoir est transmis par l’enseignant. Au contraire, dans l’approche socio-constructiviste, le 
savoir est construit par l’élève avec ses pairs. 
                                         
22 Lubart T. (2005) Psychologie de la créativité. Paris : A. Colin. Collection Cursus, pp.67-68 
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Finalement, le contrôle de la production incombe à l’enseignant dans le modèle transmissif 
alors que dans le modèle socio-constructiviste, c’est l’élève qui a cette responsabilité23.  
 
Le modèle transmissif est ancien et plutôt traditionnel. Ce modèle ne convient pas au 
développement du processus de créativité. Il ne permet pas à l’élève de diverger ou de s’auto-
évaluer. « Dans ce type de conception, on accède aux vérités mathématiques par le discours, 
par l’exposé, par la démonstration. « Le rôle de l’enseignant est de présenter les 
connaissances comme un enchainement de propositions vraies, de telle façon que, au terme 
de la transmission, l’élève ne puisse pas ne pas reconnaître comme évidence le savoir auquel 
on aboutit » » (Ragot, 1991)24  
 
A l’inverse du modèle transmissif, le modèle socio-contructiviste est plutôt récent. Selon 
Cuénoud (2008) « un travail de nature socio-constructiviste, utilisant la variété des 
représentations, la mobilisation des conflits cognitifs et la dynamique émotionnelle du groupe 
constitue à cet égard un moyen très performant de stimuler le potentiel créatif des 
individus. »25  
La relation que les élèves ont au savoir est donc différente suivant le modèle choisi. Le 
contrat passé explicitement ou implicitement entre l’élève et l’enseignant à propos du savoir 
est modifié. 
 
2.1.4.2. Le contrat didactique 
Chaque situation didactique amène un contrat didactique (part de contrat propre au contenu, 
connaissance mathématique visée). « C'est la règle du jeu et la stratégie de la situation 
didactique. C’est le moyen qu’a le maître de la mettre en scène».26  
 
Le contrat didactique dit « classique » que les écoles traditionnelles semblent valoriser, c’est, 
selon Lubart (2005) « une situation scolaire gérée par des règles fixes (pour maintenir 
l’ordre). Les connaissances sont enseignées en unités, discrètes, peu liées entre elles, et la 
performance est évaluée par des épreuves de rappel et de pensée convergente dans lesquelles 
les élèves doivent trouver la bonne réponse. »27   
                                         
23 Gagnebin A., Guignard N. et Jaquet F. (1998). Apprentissage et enseignement des mathématiques. Neuchâtel : COROME, 
p.39 
24 Gagnebin A., Guignard N. et Jaquet F. (1998). Apprentissage et enseignement des mathématiques. Neuchâtel : COROME, 
p.37 
25 Cuénoud, F. (2008) La pédagogie de la créativité pour innover dans la société. Résonnances, 7, p.11) 
26Brousseau G. (1998) Théorie des situations didactiques. Grenoble : La Pensée sauvage, p.60 
27 Lubart T. (2005) Psychologie de la créativité. Paris : A. Colin. Collection Cursus, p.71 
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Développer la pensée créatrice chez les élèves demande de modifier le contrat « classique ». 
Le rapport qu’entretiennent les élèves avec le savoir est différent. Ce n’est plus le maître qui 
détient le savoir et qui le transmet, ce sont les élèves qui sont responsables de leurs 
apprentissages. Par rapport au contrat « classique », il y a une augmentation des 
responsabilités qui peut mettre les élèves dans une situation inconfortable. 
« Certains enfants, habitués à un statut dans la classe et à un contrat didactique classique, 
vivent mal les changements subits de modes d’action didactique du maître comme l’absence 
de sécurité, de valorisation immédiate, la dépendance par rapport à l’action ou à l’opinion 
d’autrui, etc. »28  
 
Les enseignants sont un modèle pour les élèves, leurs attitudes face au comportement créatif 
peuvent valoriser ou dévaloriser le développement de la pensée créatrice. Lubart (2005) cite 
Cropley (1997) qui a identifié les caractéristiques communes aux enseignants qui favorisent la 
créativité. « Ils encouragent l’apprentissage indépendant, ils développent un enseignement en 
coopération, il motivent les étudiants pour apprendre les faits afin d’acquérir des bases solides 
pour la pensée divergente, ils encouragent la pensée flexible, ils évitent de juger les idées des 
étudiants avant qu’elles n’aient été considérées, ils favorisent l’auto-évaluation des idées, ils 
prennent au sérieux les questions et les suggestions des étudiants, ils offrent des opportunités 
de travailler avec une grande diversité de matériel et dans des conditions variées, et ils aident 
les étudiants à dépasser la frustration et l’échec pour qu’ils aient le courage de poursuivre de 
nouvelles idées ». 29 
 
2.2. La résolution de problèmes mathématiques 
Nous avons décidé de développer la créativité des élèves à travers la résolution de problème 
en mathématiques. Voici tout d’abord une définition de ce qu’est un problème du point de vue 
mathématique. 
« Il y a problème chaque fois que le répertoire des réponses immédiatement disponibles ne 
permet pas de fournir une réponse appropriée »30. Précisons encore, qu’une fois la réponse 
trouvée, il n’y a plus de problème. 
 
Plusieurs auteurs ont mis en évidence l’importance de l’enseignement de la résolution de 
problèmes en mathématiques.  Ce que Bair et al. (2000) confirment en disant :  « tous les 
                                         
28 Brousseau G. (1981). Problèmes de didactique des décimaux. Recherche en didactique des mathématiques, p.101 
29 Lubart T. (2005) Psychologie de la créativité. Paris : A. Colin. Collection Cursus, p.72 
30 Gagnebin A., Guignard N. et Jaquet F. (1998). Apprentissage et enseignement des mathématiques. Neuchâtel : COROME, 
p.49 
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spécialistes s’accordent pour affirmer que les problèmes sont indispensables dans 
l’enseignement de la mathématique ; en effet, un concept n’est réellement assimilé que s’il est 
appliqué avec succès dans la résolution de problèmes inédits. »31  
Dans les intentions du domaine des mathématiques32, le plan d’étude romand a choisi de 
développer la résolution de problèmes et la posture scientifique.  
 
Résoudre un problème demande et permet de mettre en œuvre les différents apprentissages 
effectués précédemment. Pour Crahay (2005) « la résolution de problèmes nécessite 
l’utilisation conjointe et interconnectée de plusieurs procédures apprises préalablement. D’une 
part il existe un écart entre une situation de départ (données initiales) et une situation désirée 
ou but (demande), et d’autre part, la manière dont l’individu peut atteindre ce but ne lui est 
pas évidente au départ de la tâche (Poirier-Proulx, 1992 ; Tardif, 1992). C’est grâce à un 
travail cognitif actif de combinaison diverses de procédures restreintes mais déjà connues par 
lui que l’apprenant construit petit à petit le chemin qui le mène de cet état de départ à la 
solution du problème »33.  
 
« Selon le psychologue de l’éducation Robert M. Gagne, la résolution de problème représente 
le niveau supérieur des activités d’apprentissage : deux ou plusieurs règles acquises 
précédemment se combinent pour produire une nouvelle capacité qui dépend d’une règle 
d’ordre supérieur »34.  
 
Pour Bair (2000), « toute situation problématique stimule la motivation vers un dépassement 
intellectuel, offre à l’élève la possibilité de faire travailler sa créativité et met en jeu des 
conduites mentales qui visent à une meilleure structuration des connaissances »35.  
Nous pouvons donc dire que le processus de résolution de problème et celui de la créativité se 
recoupent sur plusieurs points, comme le confirme Pochon (2008) : « Créativité et résolution 
de problèmes reposent sur un même principe combinatoire qui permet de mettre ensemble les 
entités existantes pour créer du neuf. »36  
Dans le plan d’étude romand, les attentes fondamentales en fin de 6ème année demandent à 
l’élève de résoudre des problèmes en faisant appel à une ou plusieurs des composantes 
                                         
31 Bair, J., Haesbroeck, G. et Haesbroeck, J.-J. (2000) Formation mathématique par la résolution de problèmes. Bruxelles ; De 
Boeck, p.13. 
32 CIIP (2010) Plan d’études romand, cycle 2. Mathématiques et sciences de la nature, p.7 
33Crahay, M. et al. (2005) Enseignement et apprentissage des mathématiques Que disent les recherches 
psychopédagogiques ? Bruxelles : De boeck. Collection Pédagogie en développement, p.202. 
34 Pochon. L.-O. (2008) Créativité et résolution de problèmes. Résonances, 7, p. 7. 
35 Bair, J., Haesbroeck, G. et Haesbroeck, J.-J. (2000) Formation mathématique par la résolution de problèmes. Bruxelles ; De 
Boeck, p.13. 
36 Pochon. L.-O. (2008) Créativité et résolution de problèmes. Résonances, 7, p. 7. 
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suivantes : -choix et mise en relation des données nécessaires à la résolution, -choix de 
l’opération : adition ou soustraction, multiplication ou division, -choix et utilisation d’outils 
de calculs appropriés, -estimation et vérification de la pertinence du résultat, .communication 
de la démarche et du résultat, en utilisant un vocabulaire adéquat.37 
Nous pouvons lier ces attentes aux composantes de la créativité que nous avons retenues, 
comme la flexibilité qui permet d’avoir un répertoire varié pour faire des choix appropriés, 
l’évaluation des idées pour estimer et vérifier ses résultats et la prise de risque pour 
communiquer ses résultats. 
 
Il existe différents types de problèmes mathématiques. Dans notre recherche, nous avons 
choisi de traiter les problèmes ouverts car leurs caractéristiques permettent le développement 
d’un processus créatif. C’est ce que nous allons montrer dans le chapitre suivant. 
 
2.2.1. Les problèmes ouverts  
Nous avons choisi de citer Gamo (2001) pour définir ce qu’est un problème ouvert. 
« L’expression problème ouvert est très explicite ; elle signifie qu’on propose aux élèves une 
véritable recherche, très partiellement guidée, ce qui nécessite souvent de formuler des 
hypothèses ou de mettre en œuvre des méthodes qui n’ont pas été indiquées. Ainsi, les élèves 
apprennent à lancer une recherche, pour développer leur autonomie et leur capacité à évaluer 
leurs résultats. » 38. 
 
L’IREM de Lyon définit les caractéristiques du problème ouvert de la manière suivante : -­‐ l’énoncé est court -­‐ L’énoncé n’induit ni la méthode, ni la solution (pas de questions intermédiaires ni de 
questions type « montrer que »). En aucun cas, cette solution ne devrait pas se réduire 
à l’utilisation ou à l’application immédiate des derniers résultats présentés en cours. -­‐ Le problème se trouve dans un domaine conceptuel avec lequel les élèves ont assez de 
familiarité. Ainsi, peuvent-ils prendre facilement « possession » de la situation et 
s’engager dans des essais, des conjectures, des projets de résolution, des contre-
exemples. 39 
Ces caractéristiques peuvent être reliées au processus de résolution créative d’un problème 
présenté par Mumford et coll. (1991). Le problème demande à l’élève de le redéfinir, il 
                                         
37 CIIP (2010) Plan d’études romand, cycle 2. Mathématiques et sciences de la nature, p.27. 
38 Gamo, S. (2001) Résolution de problème, cycle 3. Paris : Bordas pédagogie. 
39Arsac, G. et Mante, M. (2007) Les pratiques du problème ouvert. Lyon : Repères pour agir. Série « Disciplines », p.20. 
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permet la production de nouvelles solutions impliquant une réflexion divergente et 
convergente, il demande un traitement actif et attentif, l’information est associée ou 
réorganisées sur les structures existantes.  
A l’inverse, dans la résolution de problème standard, l’information est rappelée afin d’être 
appliquée de manière directe.40  
 
Pour mieux comprendre le processus de pensée en jeu dans la résolution de problème, nous 
allons détailler un modèle de modélisation des problèmes mathématiques. 
 
2.2.2. La modélisation des problèmes mathématiques 
Selon Crahay (2010) « La modélisation mathématique correspond à un processus de pensée 
complexe impliquant un certain nombre de phases »41.  
Dans leur ouvrage Psychologie des apprentissages scolaires  Crahay et Dutrévis (2010) 
décrivent une version élaborée du processus de modélisation mathématique.  
Selon ces auteurs, « une démarche experte de modélisation se traduit par la mobilisation de 
toutes les phases mentionnées dans le modèle décrit ci-dessous » (figure 2). 
 
 
Figure 2 : Version élaborée du processus de modélisation des problèmes mathématiques proposée par 
Verschaffel et al. (2000) in Crahay, M., Dutrévis, M. (2010). Psychologie des apprentissages scolaires. 
Bruxelles : De Boeck Université. 
Ce modèle représente un cycle de six phases. Tout d’abord, le processus commence par la 
compréhension du phénomène à investiguer. Cette compréhension (1) permet d’arriver au 
                                         
40 Lubart T. (2005) Psychologie de la créativité. Paris : A. Colin. Collection Cursus, pp. 94-95 
41 Crahay M., Dutrévis M. (2010) Psychologie des apprentissages scolaires. Bruxelles : De Boeck Université. Collection 
Ouvertures Psychologiques, p. 168. 
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choix d’un modèle de situation correspondant au problème à résoudre. Dans une seconde 
phase (2), le modèle de situation doit être mathématisé. Une fois le modèle mathématique 
mobilisé, il est appliqué (3) pour parvenir à certains résultats. Par la suite, les résultats sont 
interprétés (4) pour arriver à une solution adaptée à la réalité qui est évaluée (5). 
« Le sujet doit en quelque sorte étudier l’adéquation entre le résultat généré par le modèle 
mathématique et sa compréhension de la situation. Si nécessaire il doit réviser le modèle 
mathématique ou l’ajuster, voire l’affiner, s’il s’agit d’inadéquations mineures ; il doit repartir 
à zéro et abandonner le modèle mobilisé initialement s’il juge qu’il arrive à une conclusion 
totalement inadaptée. »42  
A partir du moment où le résultat interprété est validé, il est communiqué d’une manière 
appropriée (6). 
 
La phase de représentation de la tâche est essentielle dans la résolution de problème. Dans le 
chapitre suivant, nous allons définir l’activité de représentation d’une tâche. 
 
2.2.3. L’activité de représentation d’une tâche 
D’après Julo (2002), « une partie de l’activité mentale mise en œuvre dans une situation de 
résolution de problème consiste en une activité de représentation du problème posé. » Selon 
lui (1995), « se représenter un problème c’est d’une part se représenter un objet particulier, 
mais également se représenter la tâche particulière qui lui est associée. »43 
L’activité de représentation commence dès les premières informations concernant le problème 
et se termine lorsque l’on cesse de « penser » à ces informations. 
 
Toujours selon cet auteur « les connaissances qui interviendraient de manière décisive dans 
l’activité de représentations sont les schémas de problèmes. Ces connaissances correspondent, 
(…), à différentes formes d’organisation en mémoire sémantique des problèmes rencontré 
ultérieurement. » C’est ce qui correspond au « modèle de situation » dans le modèle de 
Verschaffel présenté au chapitre 2.2.2. 
Julo (2002) pousse l’hypothèse plus loin et suppose « que c’est au sein même de l’activité de 
représentation que se formeraient les schémas de problèmes. Ce qui revient à dire que non 
seulement notre représentation du problème en jeu dépendrait, pour une part substantielle, des 
                                         
42Crahay M., Dutrévis M. (2010) Psychologie des apprentissages scolaires. Bruxelles : De Boeck Université. Collection 
Ouvertures Psychologiques, p. 177 
43 Julo J. (1995) Représentation des problèmes et réussite en mathématiques. Rennes : Presses Universitaires de Rennes, 
p.16 
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schémas de problèmes disponibles et instanciés mais, qu’en retour, la représentation 
particulière construite pour ce problème contribuerait de manière déterminante à la formation 
de nos schémas et à leur évolution. »44  
 
Si nous tentons de faire des liens entre le modèle de Verschaffel présenté au chapitre 
précédent et la représentation d’une tâche, nous pouvons relever que l’activité de 
représentation de la tâche est présente dans tout le processus. Elle est particulièrement 
importante dans les deux premières phases du modèle de modélisation des problèmes 
mathématiques. En effet, pour s’approprier le problème, l’élève doit être capable de se 
représenter l’objet sur lequel porte le problème. Mais pas seulement, il doit aussi être capable 
de se représenter des modèles de situation qui l’aideront à mettre en œuvre des modèles 
mathématiques qui eux aussi sont le fruit de représentations. 
La créativité amenant quelque chose de nouveau, il est nécessaire de faire des analogies, 
induire, déduire, comparer, diverger à partir de modèles de situation existants afin de 
construire de nouveaux modèles de situation ou de nouveaux modèles mathématiques. 
 
2.2.4. Les obstacles mathématiques 
Selon Brousseau (2003), « un obstacle est un ensemble de difficultés d’un actant, liées à 
« sa » conception d’une notion. Cette conception a été établie par une activité et par une 
adaptation correctes, mais dans des conditions particulières, qui l’ont déformée ou qui en ont 
limité la portée. Les difficultés créées par cette conception sont liées par des 
« raisonnements » mais aussi par les nombreuses circonstances où cette conception intervient. 
Ainsi la conception résiste au simple apprentissage d’une connaissance plus correcte»45 
 
On peut donc prétendre que certaines conceptions peuvent représenter un obstacle en 
résolution de problèmes mathématiques. 
Mais abordons d’abord la notion de conceptions mathématiques et voyons quel rôle elles 
peuvent jouer chez les élèves, dans le cadre de l’école. 
 
                                         
44Julo J. (2002) Des apprentissages spécifiques pour la résolution de problèmes ? GrandN, 69, p. 42 
45 Brousseau, G http://perso.orange.fr/daest/guy-brousseau/textes/Glossaire_Brousseau.pdf 
 
Aline Matti & Olivier Savary 08/2011 19 /72 
 
2.2.5. Les conceptions des mathématiques 
On entend par conception un ensemble « organisé de connaissances mais aussi de croyances 
qui nous donne une certaine appréhension du monde dans lequel nous vivons. »46  
Comme nous l’avons vu au chapitre 2.2.4, les conceptions engendrent des obstacles qui 
entrainent des difficultés. 
 
Certaines conceptions ont déjà été mises en évidence par diverses recherches. 
Selon Lampert (1990) « la représentation commune des mathématiques renvoie à une 
collection de stéréotypes: 
-les mathématiques sont associées à l'idée de certitude, et avec la possibilité de donner 
rapidement une réponse correcte et précise; 
-faire des maths correspond à l'application de règles enseignées par le professeur; 
-faire des maths signifie être capable de rappeler et utiliser les règles correctes quand le 
professeur le demande; 
-la réponse à une question mathématique ou à un problème est vraie quand elle a été 
approuvée par l'autorité d'un professeur. »47 
 
Pour Sullivan et Lilburn (2010), « A la plupart des questions que posent les enseignants, en 
particulier durant les leçons de mathématiques, il n’y a souvent qu’une seule bonne 
réponse. »48 Les élèves sont alors habitués à trouver une réponse. 
Lubart (2005) l’évoque également : « Les connaissances sont enseignées en unités discrètes, 
peu liées entre elles, et la performance est évaluée par des épreuves de rappel et de pensée 
convergente dans lesquelles les élèves doivent trouver la bonne réponse. »49 
 
Selon Gamo (2001), « certains élèves, lorsqu’ils ont à résoudre un problème, omettent de se 
représenter la situation. Ils restent en perception ou n'évoquent que des mots ou des nombres. 
Souvent ces mêmes élèves se demandent que faire comme opération. D'autres élèves 
évoquent la situation, mais n'en tiennent pas compte par la suite. Pour eux, « faire des 
mathématiques » signifie faire des calculs. »50  
 
                                         
46 Julo J. (1995) Représentation des problèmes et réussite en mathématiques. Rennes : Presses Universitaires de Rennes, 
p.12 
47 Crahay, M., Dutrévis, M. (2010) Psychologie des apprentissages scolaires. Bruxelles : De Boeck Université.  Collection 
Ouvertures Psychologiques. p.178 
48 Sullivan, P et Lilburn, P. (2010) Activités ouvertes en mathématiques. Montréal : Chenelière Education, p.7 
49 Lubart T. (2005) Psychologie de la créativité. Paris : A. Colin. Collection Cursus, p.71 
50 Gamo S. (2001) Résolution de problème, cycle 3. Paris : Bordas pédagogie. P, 64
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Nimier (2004) ajoute : « les élèves se vivaient comme des machines, ce que traduisent leurs 
expressions : « Je faisais ça mécaniquement. Et puis, dans les mathématiques, j’ai trouvé une 
sorte de poésie. Je sais pas, moi, la poésie des… machines, si vous voulez » ou « En 
mathématiques, on fait quelque chose comme une machine. » »51  
 
Les conceptions citées ci-dessus ne correspondent pas à une liste exhaustive. Il en existe de 
nombreuses.  
 
2.3. Hypothèse et question de recherche 
Nous avons vu que la créativité est demandée dans le monde professionnel et à l’école, le plan 
d’étude romand le montre bien. De plus, développer la pensée créatrice est l’une des capacités 
transversales du domaine des mathématiques. Nous avons observé que plusieurs facteurs 
entrent en compte lorsqu’on travaille la créativité et nous avons développé certains facteurs 
liés à l’intelligence et à la connaissance, aux traits de la personnalité et à l’environnement. 
 
Nous avons pu faire des correspondances entre ces aspects de la créativité et la résolution de 
problèmes mathématiques et montrer, à l’aide d’un modèle de modélisation, qu’en pratiquant 
l’activité de résolution de problèmes en maths, il est possible de développer la pensée 
créatrice. Bien évidemment il faut certaines conditions pour y arriver. Nous avons choisi de 
pratiquer une pédagogie socio-constructiviste dans des problèmes ouverts pour satisfaire à ces 
conditions. De plus, dans le cadre du contrat didactique mis en place, nous avons adopté des 
attitudes qui valorisent la pensée créatrice. 
 
Nous avons également développé la notion d’obstacle. Comme nous l’avons vu, un obstacle 
est un ensemble de difficultés. L’obstacle, et donc les difficultés, proviennent directement 
d’une conception incomplète d’une notion. L’élève devra modifier sa conception s’il veut ne 
plus être confronté à ces difficultés.  
Tous ces éléments nous amènent à poser l’hypothèse que les conceptions des élèves en 
mathématiques engendrent des difficultés lorsque les élèves doivent résoudre un problème 
ouvert qui demande de mobiliser certaines dimensions cognitives, conatives et 
environnementales de la créativité. 
 
                                         
51 Nimier, J. (2004) Représentations et place de l’élève. Cahiers pédagogiques, 427, pp. 14-15. 
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Dans notre recherche, nous voulons mettre en évidence les conceptions de quelques élèves en 
mathématiques dans un premier temps pour ensuite pouvoir les relier à des difficultés 
rencontrées par ces mêmes élèves. Nous avons donc choisi de faire une étude de cas sur trois 
élèves. 
 
Notre but est de répondre à la question suivante : dans quelle mesure les difficultés que des 
élèves âgés entre 11 et 12 ans rencontrent, lorsqu’ils sont face à un problème ouvert 
dans lequel les dimensions cognitives, conatives et environnementales de la créativité 
sont mobilisées pour résoudre ce problème, sont liées à leurs conceptions des 
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3. Démarche de recherche 
 
3.1. Introduction 
Dans ce chapitre, nous commencerons par situer le contexte de notre recherche. Nous 
préciserons quelle population nous avons testé, à quelle période et quelles activités nous 
avons mis en place. 
Nous détaillerons ensuite les étapes de la recherche et le contrat didactique instauré dans la 
classe. 
Finalement, nous commenterons la façon dont nous avons recueilli et analysé les données. 
 
3.2. Contexte 
La recherche se déroule dans une classe de 6ème année du canton de Vaud avec des élèves 
âgés entre 11 et 12 ans. Nous avons choisi d’analyser trois cas d’élèves dans trois situations 
différentes. Il est important de tester plusieurs fois une démarche pour pouvoir être objectif 
sur les résultats, cependant, nous avons limité notre recherche dans le temps et en moyens. 
Nous avons choisi les trois élèves sur la base de leurs résultats en mathématiques qui sont 
suffisants, bons et très bons avec une orientation VSO, VSG et VSB52 (Elève 1 : 4. VSO / 
Elève 2 : 5,5. VSB / Elève 3 : 5. VSG). 
De plus, nous avons décidé de prendre trois élèves qui ont répondu qu’ils préféraient travailler 
en groupe plutôt que seul au questionnaire sur les conceptions. Nous pensons que cela peut 
éviter que des élèves perdent leurs moyens uniquement parce qu’ils n’osent pas s’exprimer en 
public ou devant une caméra. 
 
La recherche a lieu en fin d’année, après les orientations. Les élèves les ayant déjà reçues, 
nous pensons que la pression liée à ces dernières est diminuée. Ceci permet d’écarter les 
pressions liées à l’évaluation (par une note) lors des activités. 
 
Les trois situations retenues pour mettre les élèves en activité de résolution de problèmes sont 
des problèmes ouverts en cohérence avec le chapitre 2.2.1. et la question de recherche. 
                                         
52 Les termes utilisés sont ceux de l’école vaudoise. Ils correspondent aux trois filiales dans lesquelles sont orientés les élèves 
en fin de 6ème année selon leurs compétences. La VSO (voie secondaire à options) représente la filière la moins exigeante, la 
VSG (vois secondaire générale) la filière générale et la VSB (voie secondaire baccalauréat) la filière la plus exigeante. 
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Pour qu’elles permettent de développer la pensée créatrice, nous avons choisi des activités qui 
offrent plusieurs solutions et la possibilité aux élèves de diverger et de s’évaluer. De plus, les 
énoncés utilisent des termes familiers pour les élèves. 


































Un pâtissier veut créer une boîte rectangulaire qui peut contenir 72 
chocolats en forme de cubes de 1 centimètre. 
A quoi peut ressembler cette boîte ? 
 









3.3. Déroulement des étapes de la recherche 
 
Un questionnaire (Annexe 1) permettant de mettre en évidence les conceptions des 
mathématiques des élèves est passé dans un premier temps. Il est effectué individuellement 
par chaque élève environ une semaine avant les séquences filmées. Ceci dans le but d’éviter 
que les élèves ne le relient aux séquences prévues par la suite. 
 
Ensuite, trois séquences de deux périodes sont consacrées à mettre les élèves en situation de 
résolution de problèmes ouverts. Nous avons privilégié l’approche socio-constructiviste dans 
notre recherche pour les raisons présentées au chapitre 2.1.4. 
En nous basant sur ce modèle, nous avons construit les séquences en trois phases : 
 
Phase 1 : On met les élèves seuls pour qu’ils puissent s’approprier le problème dans un 
premier temps puis chercher des solutions.  
 
Phase 2 : Les élèves sont répartis en trois groupes, puisque, comme nous l’avons dit 
précédemment, le groupe est un moyen performant pour stimuler le potentiel créatif d’une 
personne. Lors de cette étape, ils échangent leurs solutions et les expliquent aux autres 





Chez un couturier, il y a des chemises à trois boutons et des manteaux à 
quatre boutons. Ils sont éparpillés sur une table et Edouard n'arrive pas à les 
distinguer. Cependant, il est certain qu'il y a plus de manteaux que de 
chemises. Edouard décide de compter les boutons et en trouve 61. 
 
Peux-tu aider Edouard à retrouver le nombre de manteaux et de chemises? 
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Phase 3: L’enseignant anime une mise en commun des différentes propositions pour résoudre 
le problème donné. Un membre de chaque groupe présente une ou plusieurs stratégies et 
solutions. Cette mise en commun a pour but de mettre en évidence la diversité des modèles de 
situation et des modèles mathématiques ainsi que l’évaluation des solutions. 
 
Nous avons également demandé aux élèves de répondre à des questions par écrit (Annexe 2) 
après certaines phases dans le but de récolter plus d’informations. 
 
Chacun des trois élèves sur lesquels nous allons plus précisément nous focaliser est placé à 
l’intérieur d’un groupe. 
L’intégralité de chacune des séquences est filmée. L’analyse de ces vidéos nous permettra par 
la suite d’observer les difficultés que ces élèves rencontrent et de tirer d’éventuels liens avec 
le questionnaire sur les conceptions. 
 
3.4. Contrat didactique  
Comme nous l’avons vu au chapitre 2.1.4., développer la créativité chez les élèves demande 
un contrat didactique particulier. Voici les caractéristiques principales du contrat didactique 
que nous avons mis en place dans les trois séquences.  
L’enseignant encourage la pensée flexible en poussant les élèves à trouver plusieurs solutions 
et en le confrontant aux solutions de leurs camarades. Il évite de juger les idées des élèves et 
favorise l’auto-évaluation ou la co-évaluation (en groupe) de ces idées. L’enseignant demande 
notamment aux élèves d’anticiper les solutions possibles. Il prend au sérieux les questions et 
les suggestions des élèves et aide ces derniers à dépasser la frustration et l’échec pour qu’ils 
aient le courage de poursuivre de nouvelles idées. 
Cet ensemble de règles amène à des consignes explicites. Elles sont présentées dans le 
chapitre suivant. 
 
3.4.1. Tâches explicites 
Certaines règles du contrat didactique peuvent et doivent être explicitées aux élèves pour que 
ces derniers puissent entrer de manière autonome dans l’activité. Dans notre recherche, nous 
avons donc donné des tâches explicites aux élèves. -­‐ Demander de noter tous les calculs, essais ou dessins effectués.  
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-­‐ Insister auprès des élèves pour qu’ils vérifient eux-mêmes leurs résultats. (est-ce que 
tu penses que ta solution est correcte ? comment peux-tu être sûr de ta solution ? 
comment tu fais pour vérifier ta solution ?) -­‐ Pousser les élèves à continuer de chercher. (y a-t-il d’autres solutions ? peux-tu 
estimer combien ?) -­‐ Demander aux élèves de proposer plusieurs solutions. (y a-t-il d’autres solutions ? y a-
t-il des solutions plus adaptées ?) -­‐ Demander aux élèves d’anticiper le nombre de solutions (combien de solutions 
correctes y a-t-il encore ? comment peux-tu être sûr d’avoir toues les solutions 
correctes ?) -­‐ Insister auprès des élèves pour qu’ils justifient leurs réponses. (explique à tes 
camarades comment tu as trouvé tes solutions ! comment as-tu fais pour trouver cette 
solution ?) -­‐ Demander aux élèves d’évaluer les idées en groupe (qu’en pense ton camarade ? 
sélectionnez les solutions correctes de chaque membre du groupe ! que faut-il changer 
pour obtenir une solution correcte ?) 
 
3.5. Recueil des données 
3.5.1. Questionnaire 
Le questionnaire sur les conceptions des mathématiques est construit en quatre parties 
distinctes. Dans la forme finale du questionnaire, les parties sont mélangées afin de ne pas 
induire des réponses chez les élèves. 
Pour construire notre questionnaire, nous nous sommes appuyés sur diverses conceptions 
mises en évidence par certains auteurs cités au chapitre 2.2.5. En plus de cela, nous avons 
intégré des questions plus particulièrement liées à l’élève, que nous avons pensées 
intéressante pour le choix des trois sujets. 
La première partie contient trois questions qui permettent de dégager le profil général des 
élèves (questions 1, 2, 3). Cinq questions composent la seconde catégorie, ce sont des 
questions sur les conceptions générales qu’ont les élèves des mathématiques et de la 
résolution de problème (questions 5, 8, 11, 14, 15). La troisième catégorie contient six 
questions en lien avec la pensée divergente (questions 6, 7, 9, 12, 13, 16). La dernière 
catégorie regroupe deux questions qui portent sur l’évaluation en mathématiques (questions 4, 
10).  
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3.5.2. Films et traces écrites 
Pour pouvoir observer toutes les difficultés que les élèves rencontrent, nous nous appuyons 
sur deux supports.  
Tout d’abord les traces écrites. Lors de chaque séquence, les traces écrites des trois élèves 
sont récoltées en vue d’être analysées. Les traces correspondent à tout ce que les élèves ont 
inscrit sur papier (calculs, essais, …) et les réponses aux questions posées par écrit. 
Ces dernières nous permettent, particulièrement pour les phases individuelles, de faire des 
hypothèses sur ce que pensent les élèves lorsqu’ils ne parlent pas. 
 
Ensuite, quatre caméras sont utilisées afin de filmer les séquences. Une caméra filme chacun 
des trois élèves et une caméra filme la classe dans son entier pour obtenir des informations sur 
les interventions de l’enseignant et les interactions entre les différents acteurs. Grâce au 
visionnage de celles-ci nous pouvons suivre les interactions des élèves en groupe. 
Pour nous permettre d’analyser les images, nous avons mis en évidence des indicateurs liés 
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3.6. Traitement des données 
3.6.1. Questionnaire  
Nous avons laissé quatre choix de réponse aux élèves, cependant, pour traiter les données 
recueillies, nous avons regroupé les réponses positives et les réponses négatives. Par exemple, 
« tout à fait d’accord » et « plutôt d’accord » correspondent à « oui » alors que «plutôt pas 
d’accord » et « pas du tout d’accord » correspondent à « non ». 
 
De plus, pour le traitement des données nous avons retenu uniquement les questions qui 
concernent la pensée divergente et l’évaluation (questions 4, 7, 9, 10, 12, 13 et 16). Nous 
avons relié ces questions aux différentes composantes. Les autres questions n’ont pas été 
retenues car elles ont été utilisées pour le choix de nos sujets ou parce qu’elles n’étaient pas 
clairement reliées à nos composantes. 




4. En mathématiques, je peux 
dire seul si mes réponses sont 
justes ou fausses. 
Evaluation 
L’élève qui pense ne pas être capable de s’auto-évaluer, va rencontrer des 
difficultés dans le développement de la pensée créatrice qui demande de 
choisir ou écarter des idées.  
7. En mathématiques, il y a une 
seule bonne réponse à un 
problème. 
Flexibilité – Persévérance - Contrat didactique 
Un élève qui pense qu’il n’y a qu’une seule bonne réponse à un problème ne 
va pas chercher à diverger et ne va pas persévérer dans une recherche plus 
longue mais s’arrêter après avoir trouvé une solution. L’habitude de l’élève à 
résoudre des problèmes qui possèdent une seule solution provoque un 
obstacle. 
9. Faire des maths c’est être 
capable de se rappeler et utiliser 
les règles correctes quand 
l’enseignant le demande. 
Contrat didactique 
L’élève qui pense que l’affirmation est correcte ne va pas chercher à se 
représenter la tâche de manière complète. Il appliquera ses connaissances. 
De plus, l’élève a besoin de l’enseignant. 
10. Une réponse à un problème 
de maths est jute quand elle est 
approuvée par l’enseignant. 
Evaluation - Contrat didactique 
Cette conception de l’évaluation ne permet pas à l’élève de prendre la 
responsabilité de ses apprentissages.  
12. Les mathématiques 
permettent de répondre 
rapidement à un problème. 
Persévérance – Flexibilité 
Le but des élèves qui pensent que les mathématiques permettent de répondre 
rapidement à un problème c’est de trouver le plus rapidement possible une 
solution. Cela ne les pousse pas à diverger et à persévérer dans la recherche. 
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13. Faire des mathématiques 
c’est agir comme une machine. 
Contrat didactique 
L’élève qui est d’accord avec cette affirmation pense que les mathématiques 
se résument à appliquer des formules ou des algorithmes sans chercher à 
donner du sens à ce que l’on fait. 
16. Les mathématiques c’est 
appliquer des règles que l’on a 
apprises. 
Contrat didactique 
L’élève qui est d’accord avec cette affirmation pense que les mathématiques 
se résument à appliquer des formules ou des algorithmes sans chercher à 
donner du sens à ce que l’on fait. 
 
Nous avons comparé les réponses des trois élèves et avons fait un lien avec les réponses de la 
classe, qui représentent l’environnement dans lequel travaillent les élèves. 
 
3.6.2. Films et traces écrites 
Pour le traitement des films et des traces écrites, nous avons créé une grille d’observation. 
Nous avons relevé les difficultés observables (vidéos et traces écrites) et nous les avons 
reliées, dans la mesure du possible, à nos indicateurs ainsi qu’aux questions, comme dans le 
tableau présenté au point 3.6.1. Voici la grille d’observation utilisée.  
 
Phase individuelle :  
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
      
Phase de groupe :  
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
      
Phase de mise en commun :  
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
      
 
 
Nous avons ensuite mis en évidence le nombre de fois qu’un indicateur apparaît. Chaque 
indicateur est relié à une composante, nous le rappelons. Ainsi nous avons pu dénombrer les 
indicateurs correspondants à chacune des composantes de la créativité et montrer dans quelle 
mesure les conceptions des élèves sont des obstacles à la créativité. Les tableaux ci-dessous 
sont ceux qui ont été utilisés pour dénombrer les indicateurs. Le premier tableau regroupe les 
trois élèves. Il a été utilisé pour chacune des trois activités. 
Le second tableau regroupe les trois activités. Il a été remplit pour chaque élève. 
 
 





Pour l’analyse, nous avons décidé de retenir comme significatives, les conceptions pour 
lesquelles le nombre d’indicateurs liés aux difficultés dépasse les 50% par rapport au nombre 
total des indicateurs observés.  
 
Indicateurs Elève 1 Elève 2 Elève 3 Total Composantes 
         
-une seule solution        Flexibilité  
-un seul modèle mathématique    
-un seul modèle de situation    
         
-pas de vérification complète des résultats        Evaluation 
-ne pas être capable de choisir ou d’écarter une 
idée 
   
-ne pas anticiper    
         
-arrêter de chercher        Persévérance 
-répondre rapidement    
-ne pas tester le modèle dans son entier    
         
- ne pas communiquer ses résultats        Prise de risque 
-donner un qualificatif négatif à sa solution    
         
-rechercher la validation par l’enseignant        Contrat didactique (style : 
autoritaire, souple, laxiste) -tentative de retour dans le contrat traditionnel    
         
Indicateurs        Composantes 
         
-représentation de l’objet incomplète        Représentation d’une tâche  
-modèle de situation insuffisant    
-modèle mathématique insuffisant    
         
Totaux      
Indicateurs Activité 1 Activité 2 Activité 3 Totaux Composantes 
         
-une seule solution        Flexibilité  
-un seul modèle mathématique    
-un seul modèle de situation    
         
-pas de vérification complète des résultats        Evaluation 
-ne pas être capable de choisir ou d’écarter une 
idée 
   
-ne pas anticiper    
         
-arrêter de chercher        Persévérance 
-répondre rapidement    
-ne pas tester le modèle dans son entier    
         
- ne pas communiquer ses résultats        Prise de risque 
-donner un qualificatif négatif à sa solution    
         
-rechercher la validation par l’enseignant        Contrat didactique (style : 
autoritaire, souple, 
laxiste) 
-tentative de retour dans le contrat traditionnel    
         
Indicateurs        Composantes 
         
-représentation de l’objet incomplète        Représentation d’une 
tâche  -modèle de situation insuffisant    
-modèle mathématique insuffisant    
         
         
Totaux      
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4. Analyse des résultats 
 
4.1. Questionnaire 
Le tableau ci-dessous regroupe les réponses des élèves au questionnaire sur les conceptions 
mathématiques concernant les questions 4, 7, 9, 10, 12, 13 et 16.  
 
 Pensée divergente 
Elèves  7. En 
mathématiq





9. Faire des 
maths c’est 
être capable de 















13. Faire des 
mathématique








l’on a apprises 
1 oui oui oui oui oui 
2 oui oui oui non oui 
3 oui oui oui non oui 
 
 (Auto)-évaluation 
Elèves  4. En mathématiques, je peux dire seul 
si mes réponses sont justes ou 
fausses 
10. Une réponse à un problème de maths 
est juste quand elle est approuvée par 
l’enseignant 
 
1 oui oui 
2 non oui 
3 oui non 
 
Les réponses des trois élèves à ces questions correspondent aux réponses générales des élèves 
de l’ensemble de la classe. (Annexe 3) Ceci ne nous concerne pas dans un premier temps, 
cependant, il peut être intéressant de connaître l’environnement dans lequel évoluent les 
élèves. Ils travaillent en groupe une bonne partie de la recherche, ils peuvent donc être 
influencés par leurs camarades. 
 
Aux questions 7, 9, 12 et 16, qui concernent la pensée divergente, les élèves ont répondu de 
manière identique. Leurs réponses correspondent aux conceptions des élèves des 
mathématiques que l’on retrouve dans les recherches citées en 2.2.5. Nous pouvons constater 
que ces conceptions sont bien présentes.  
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A la question 13, l’élève 1 a répondu que pour lui faire des mathématiques, c’est agir comme 
une machine, ce n’est pas le cas pour les deux autres élèves. Dans la classe également, les 
réponses ne sont pas identiques pour tous, la classe est partagée ; il y a un pourcentage de 
50/50. 
 
Les réponses aux questions 4 et 10 sont variées de la part des élèves. L’élève 1 se sent capable 
de s’auto-évaluer et il considère également qu’une réponse est juste quand elle est approuvée 
par l’enseignant. L’élève 2 ne se sent pas à l’aise pour s’évaluer. On peut penser que pour lui, 
cette tâche incombe à l’enseignant. L’élève 3 se sent capable de s’évaluer et n’exprime pas le 
besoin de l’approbation de l’enseignant. Il devrait mieux s’en sortir dans l’évaluation que ses 
deux camarades. 
 
4.2. Films et traces écrites 
Les tableaux ci-dessous résument les observations que nous avons effectuées pour chaque 
élève lors de chaque activité (Annexes 4, 5 et 6). 
 
Le premier tableau contient les difficultés observées chez l’élève 1. Nous analyserons les 
difficultés rencontrées par cet élève dans les deux premières activités car il était absent lors de 
la troisième séquence de recherche. Cet élève est celui qui a rencontré le plus de difficultés 
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D’après les résultats, nous pouvons dire que, dans la première activité, l’élève 1 a rencontré 
des difficultés dans toutes les composantes de la créativité. Par contre, aucun indicateur de la 
représentation d’une tâche n’a été observé. L’observation vidéo nous permet de faire 
l’hypothèse que c’est parce qu’il n’est pas entré dans la tâche ou que très partiellement. 
Au niveau de la créativité, c’est la persévérance qui lui a posé le plus de difficultés. Nous 
avons observé neuf fois un indicateur qui se rapporte à cette composante dont cinq fois 
« répondre rapidement ». Cela est peut-être dû à son habitude travail. 
Sept difficultés ont été observées dans la flexibilité, la majorité d’entre elles étant liées au fait 
que l’élève recherche une seule solution et se satisfait de l’avoir trouvée. 
L’évaluation a posé cinq difficultés à l’élève. Il n’a pas su vérifier ses résultats. 
Ce sont les composantes de la prise de risque et du contrat didactique qui ont posé le moins de 
difficultés à l’élève. Cependant, tout de même cinq difficultés leur sont attribuées. 
 
Lors de la seconde activité, nous pouvons dire que l’élève est mieux entré dans la tâche mais 
il n’est pas parvenu à une représentation complète de l’objet. Sept difficultés relèvent de la 
représentation de la tâche. Nous pensons qu’elles sont en lien avec les difficultés que l’élève 
rencontre dans la composante de l’évaluation. Sa représentation de la tâche étant incomplète, 
les vérifications nécessaires à l’évaluation ne peuvent pas s’effectuer. On constate d’ailleurs 
sur la trace ci-dessous, qu’il n’a pas effectué de preuve. 
 
 




Figure 3 : traces de l’élève 1 lors de la seconde activité 
 
 
Au niveau de la flexibilité, l’élève s’est enfermé dans son modèle de situation. C’est peut-être 
la raison pour laquelle il a été confronté cinq fois à des difficultés.  
Pour les composantes du contrat didactique et de la prise de risque, l’élève n’a pas rencontré 
énormément de difficultés, tout comme c’était le cas dans la première activité. 
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Le second tableau contient les difficultés observées chez l’élève 2 dans les trois séquences. 
Cet élève est celui qui a rencontré le moins de difficultés dans les activités.  
 
 
Dans la première activité, nous n’avons pas relevé de difficultés en lien avec la prise de risque 
et le contrat didactique. Durant la séquence, nous avons observé 10 difficultés auxquelles 
l’élève a été confronté. Au niveau de la flexibilité, l’élève a trouvé plusieurs solutions, 
cependant, il est resté dans le même modèle mathématique qui se trouvait être insuffisant.  
L’élève a également rencontré des difficultés au niveau de l’évaluation, notamment pour 
anticiper le nombre de solutions possibles. 
 
C’est dans la seconde activité que l’élève 2 a rencontré le plus de difficultés. Dans cette 
activité, c’est la vérification des résultats, donc l’évaluation qui a été le moins évident pour 
l’élève. Il n’a pas réussi à se rendre compte seul que son énoncé était incorrect. Lorsqu’il s’en 
est aperçu, grâce aux interactions avec le groupe, il n’a pas su modifier son énoncé. 
De plus, l’élève n’a mobilisé qu’un seul modèle de situation qui était insuffisant. 
 
Lors de la troisième activité l’élève a rencontré des difficultés pour vérifier ses résultats, pour 
choisir ou écarter des idées et pour anticiper les solutions. On peut remarquer que ces 
difficultés qui sont liées à la composante de l’évaluation sont récurrentes chez cet élève. Ce 
sont ces difficultés qui, dans chaque activité, ont été observées le plus souvent.  
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Dans cette troisième activité, l’élève a divergé, il a essayé différents modèles mathématiques 
comme la division, la soustraction, l’addition ou encore la multiplication. Il a également 




Figure 4 : traces de l’élève 2 lors de la troisième activité 
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La première activité a engendré des difficultés au niveau de la flexibilité et de la persévérance 
chez l’élève 3. Il s’est satisfait d’une seule solution. Son but était d’arriver rapidement à une 
solution et cela ne l’a pas aidé à en rechercher d’autres. L’élève tente de retourner dans le 
contrat traditionnel qui ne demande souvent pas plus d’une solution. 
 
L’élève 3 a également rencontré des difficultés liées à l’évaluation. Il n’a pas su notamment 








Figure 5 : traces de l’élève 3 lors de la première activité 
 
 
La seconde activité est celle qui a posé le plus de difficultés à l’élève 3. La composante du 
contrat didactique par exemple a engendré sept difficultés. Toutes ces tentatives de retour 
dans le contrat traditionnel de l’élève montrent une déstabilisation. Il recherche quelque chose 
de connu à quoi se raccrocher. Il manque également de persévérance. Il s’arrête rapidement de 
chercher et ne teste pas son modèle dans son entier. 
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Au niveau de l’évaluation, il n’y a pas de vérification des résultats par l’élève. De plus, il 
déduit que si l’enseignant ne lui dit pas que sa solution est fausse, c’est qu’elle s’avère 
correcte, même si ce n’est pas le cas. 
 
Lors de la troisième activité, nous avons relevé 10 difficultés rencontrées par l’élève 3. Les 
principales difficultés sont liées à la persévérance et au contrat didactique. L’élève ne fait pas 
l’effort de chercher plus longtemps une fois qu’il a trouvé une solution. Il sollicite 
l’enseignant pour que celui-ci évalue sa solution et il tente de justifier ses idées auprès de ses 
camarades en citant les paroles de l’enseignant. 
 
4.3. Liens entre questionnaire, films et traces écrites 
Selon notre hypothèse de départ, l’élève qui répond oui aux questions 7, 9, 10, 12, 13 et 16 et 
non à la question 4, devrait rencontrer des difficultés en lien avec les composantes de la 
créativité mises en évidence. Pour montrer dans quelle mesure cela est lié, nous avons relevé 
le nombre d’indicateurs observés et les avons fait correspondre aux affirmations du 
questionnaire sur les conceptions des élèves. Voici les résultats que nous trouvons. 
 
Ce tableau présente une synthèse des difficultés rencontrées par l’élève 1 dans les 
composantes en lien avec le questionnaire lors de la réalisation des deux premières activités. 





Composantes Nombre d’indicateurs observés 
dans 2 activités 
4. En mathématiques, je peux dire seul 




7. En mathématiques, il y a une seule 
bonne réponse à un problème. 
Oui Flexibilité 12 30/42 
Contrat didactique 5 
Persévérance 13 
9. Faire des maths c’est être capable de 
se rappeler et utiliser les règles correctes 
quand l’enseignant le demande. 
Oui Contrat didactique 
 
5 5/42 
10. Une réponse à un problème de maths 
est jute quand elle est approuvée par 
l’enseignant. 
Oui Evaluation 12 17/42 
Contrat didactique 5 
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12. Les mathématiques permettent de 
répondre rapidement à un problème. 
Oui Persévérance 13 25/42 
Flexibilité 12 
13. Faire des mathématiques c’est agir 
comme une machine. 
Oui Contrat didactique 
. 
5 5/42 
16. Les mathématiques c’est appliquer 
des règles que l’on a apprises. 





En regard de ce tableau, nous pouvons constater que l’élève 1 a répondu oui à toutes les 
questions. Comme nous l’avons mentionné précédemment, nous avons décidé de retenir les 
conceptions pour lesquelles le nombre d’indicateurs lié aux difficultés dépasse les 50% par 
rapport au nombre total des indicateurs observés. Chez l’élève 1 ce sont les conceptions liées 
aux questions 7 et 12. 
 
Pour la question 7 par exemple, nous pouvons relier trente indicateurs liés à la conception 
qu’il n’y a qu’une seule bonne réponse à un problème. Vingt-cinq difficultés viendraient du 
fait que l’élève pense que les maths permettent de répondre rapidement à un problème 
(question 12). 
Cependant, force est de constater également que l’élève est confronté à peu de difficultés liées 
au contrat didactique alors que ses conceptions laissaient penser qu’il en aurait plus. A la 
question 16 par exemple, l’élève répond que pour lui les mathématiques c’est appliquer des 
règles que l’on a apprises. Il est confronté à cinq difficultés en lien avec cette conception, ce 
qui n’est pas énorme. 
 
Nous ne pouvons donc pas affirmer que toutes les conceptions ont eu un impact sur les 
difficultés de cet élève Par contre, nous pouvons supposer que la conception de la question 7 
et celle de la question 12 ont peut-être engendré des difficultés. 
La conception de la question 7 est partagée par 13 des 14 élèves de la classe et a souvent un 
impact significatif sur les difficultés. 
 
Le tableau suivant présente une synthèse des difficultés rencontrées par l’élève 2 dans les 
différentes composantes lors de la réalisation des trois activités. Nous avons relevé chez 








Composantes Nombre d’indicateurs observés 
4. En mathématiques, je peux dire seul 




7. En mathématiques, il y a une seule 
bonne réponse à un problème. 
Oui Flexibilité 4 12/23 
Contrat didactique 3 
Persévérance 5 
9. Faire des maths c’est être capable de 
se rappeler et utiliser les règles correctes 
quand l’enseignant le demande. 
Oui Contrat didactique 
 
3 3/23 
10. Une réponse à un problème de maths 
est jute quand elle est approuvée par 
l’enseignant. 
Oui Evaluation 11 14/23 
Contrat didactique 3 
12. Les mathématiques permettent de 
répondre rapidement à un problème. 
Oui Persévérance 5 9/23 
Flexibilité 4 
13. Faire des mathématiques c’est agir 
comme une machine. 
Non Contrat didactique 
. 
3 3/23 
16. Les mathématiques c’est appliquer 
des règles que l’on a apprises. 




Rappelons-le, selon notre hypothèse de départ, l’élève qui répond oui aux questions 7, 9, 10, 
12, 13 et 16 et non à la question 4, devrait rencontrer des difficultés en lien avec les 
composantes de la créativité mises en évidence. L’élève 2 répond oui à toutes les questions 
sauf à la 4 et la 12.  
 
Nous pouvons observer que l’élève 2 rencontre une grande quantité de difficultés en lien avec 
l’évaluation. En parallèle, nous pouvons noter que l’élève pense qu’il ne peut pas dire seul si 
ses réponses sont justes ou fausses et qu’une réponse à un problème de maths est juste quand 
elle est approuvée par l’enseignant. Ces conceptions peuvent être à l’origine des difficultés de 
l’élève 2 à s’auto-évaluer. Nous pouvons le penser d’autant plus que le nombre d’indicateurs 
pour les questions 4 et 10 en lien avec l’évaluation est de respectivement 11 et 14 sur 23. 
 
Comme l’élève 1, l’élève 2 pense qu’il n’y a qu’une seule solution à un problème. On peut 
observer 12 indicateurs sur 23 qui sont en lien avec cette conception. 
Par contre, le lien entre contrat didactique et conceptions est moins évident. L’élève pense que 
faire des mathématiques ce n’est pas agir comme une machine, pourtant, il pense que les 
maths c’est appliquer des règles que l’on a apprises. Peu d’erreurs sont en lien avec ces 
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conceptions, ce qui nous laisse penser qu’elles n’ont pas joué un grand rôle dans les 
difficultés de l’élève. 
 
Ce tableau présente une synthèse des difficultés rencontrées par l’élève 3 dans les différentes 
composantes lors de la réalisation des trois activités. Chez cet élève, nous avons relevé, 42 
indicateurs qui correspondent aux composantes présentes. 
Questions Réponses 
de l’élève 
Composantes Nombre d’indicateurs 
observés 
4. En mathématiques, je peux dire seul 




7. En mathématiques, il y a une seule 
bonne réponse à un problème. 
Oui Flexibilité 8 33/42 
Contrat didactique 13 
Persévérance 12 
9. Faire des maths c’est être capable de 
se rappeler et utiliser les règles correctes 
quand l’enseignant le demande. 
Oui Contrat didactique 
 
13 13/42 
10. Une réponse à un problème de maths 
est jute quand elle est approuvée par 
l’enseignant. 
Non Evaluation 9 22/42 
Contrat didactique 13 
12. Les mathématiques permettent de 
répondre rapidement à un problème. 
Oui Persévérance 12 20/42 
Flexibilité 8 
13. Faire des mathématiques c’est agir 
comme une machine. 
Non Contrat didactique 
. 
13 13/42 
16. Les mathématiques c’est appliquer 
des règles que l’on a apprises. 




L’élève 3 a répondu oui à toutes les questions sauf à la 10 et à la 13. 
Nous pouvons relever le grand nombre d’indicateurs (33) reliés à la question 7. Sa conception 
qu’il n’y a qu’une seule bonne réponse à un problème provoque beaucoup obstacles. C’est 
également le cas pour les trois élèves observés. 
 
A la question 10, l’élève a répondu non et à la 4, il a répondu oui. Nous pensions que l’élève 
n’aurait donc pas de peine à s’auto-évaluer. Cependant, nous observons qu’il a rencontré 
beaucoup de difficultés. Il demandait régulièrement l’avis de l’enseignant pour valider ses 
réponses qu’il ne contrôlait pas lui-même. Une autre conception qui a entrainé un grand 
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nombre de difficultés pour l’élève 3 est celle de la question 12 qui dit que les mathématiques 
permettent de répondre rapidement à un problème. 
Nous pouvons encore relever que l’élève 3 rencontrent souvent des difficultés en lien avec la 
composante du contrat didactique. Nous constatons qu’il a des conceptions qui pourraient 
l’expliquer, par exemple, l’élève pense que faire des maths c’est être capable de se rappeler et 
utiliser les règles correctes quand l’enseignant le demande (question 9). 
 
4.4. Synthèse des résultats 
Les résultats ont été obtenus par l’étude de cas de trois élèves dans trois situations différentes.  
 
Les principales difficultés que l’élève 1 a rencontrées correspondent à trois composantes. Il 
s’agit de la persévérance, de l’évaluation et de la flexibilité. L’élève a aussi rencontré des 
difficultés dans la composante de la représentation d’une tâche. En revanche, les composantes 
de la prise de risque et du contrat didactique ont engendré que peu de difficultés. 
Relevons que l’élève 1 est celui qui a rencontré le plus de difficultés dans les activités. 
 
L’évaluation est la composante qui a entrainé le plus de difficultés chez l’élève 2. Il a 
rencontré quelques difficultés dans les composantes de la flexibilité, de la persévérance et de 
la représentation de la tâche. Par contre, la composante de la prise de risque lui a occasionné 
que très peu de difficultés et il s’est bien adapté au nouveau contrat didactique. 
Cet élève est celui qui a rencontré le moins de difficultés dans les activités. 
 
L’élève 3 a principalement rencontré des difficultés dans les composantes du contrat 
didactique et de la persévérance. Les composantes de la flexibilité, de l’évaluation et de la 
représentation de la tâche ont également engendré des difficultés. Enfin, rien ne nous indique 
qu’il ait rencontré des difficultés en lien avec la composante de la prise de risque. 
 
Nous pouvons relever plusieurs points intéressants en lien avec les trois élèves. Pour 
commencer, les trois élèves n’ont rencontré que très peu de difficultés en lien avec leur 
capacité à prendre des risques. 
Ensuite, les trois élèves ont réagi différemment au contrat didactique mis en place dans la 
classe par l’enseignant. Deux élèves semblent ne pas avoir été trop perturbés par le 
changement de contrat, cependant, un élève a réagi très fortement. C’est même la composante 
qui a entrainé le plus de difficultés chez cet élève.  
 
Aline Matti & Olivier Savary 08/2011 44 /72 
 
Nous pouvons également relever que les composantes de l’évaluation et de la persévérance 
sont celles qui ont engendré le plus de difficultés chez les trois élèves. La composante de la 
flexibilité vient juste après. 
 
Suite à l’analyse des questionnaires, des films et des traces écrites, nous pouvons constater 
chez les élèves, trois conceptions, en lien avec les composantes, dont le nombre d’indicateurs, 
est égal ou supérieur à 50% du nombre total des indicateurs observés. Ces questions sont les 
suivantes : 
7. En mathématiques, il y a une seule bonne réponse à un problème. 
10. Une réponse à un problème est juste quand elle a été approuvée par l’enseignant.  
12. Les mathématiques permettent de répondre rapidement à un problème. 
 
La conception liée à la question 7 a engendré beaucoup de difficultés chez les trois élèves 
observés (30/42, 12/23, 33/42). Cette question est liée aux composantes de la flexibilité, du 
contrat didactique et de la persévérance. Nous observons que c’est principalement parce qu’ils 
arrêtent de chercher (persévérance) lorsqu’ils ont trouvé une solution (flexibilité) qu’ils ont 
des difficultés. Les élèves ayant tous répondu oui à la question 7, nous pouvons supposer que 
c’est une habitude pour eux de trouver une seule solution à un problème (contrat didactique). 
 
En ce qui concerne la conception liée à la question 10, elle a entrainé un nombre important de 
difficultés chez deux élèves sur trois (14/23, 22/42). Le troisième a tout de même connu des 
difficultés (17/42). La question 10 est liée à l’évaluation et au contrat didactique. Nous avons 
observé que les élèves ne vérifient pas leurs résultats (évaluation) mais ils demandent une 
validation par l’enseignant (contrat didactique).  
 
Finalement, la conception liée à la question 12 est à l’origine d’un grand nombre de 
difficultés chez un élève (25/42). Les deux autres élèves ont un nombre un peu moins 
important mais proche des 50%, (20/42) chez l’un et (9/23) chez le dernier élève.  
Cette conception est en lien avec les composantes de la persévérance et de la flexibilité. Nous 
avons régulièrement relevé que les élèves veulent répondre rapidement à un problème 
(persévérance), ils ne cherchent pas à se référer à la réalité pour comparer les diverses 









Dans notre recherche, nous avons eu l’occasion de faire l’étude de cas de trois élèves 
différents, ce qui nous a permis de faire un certain nombre d‘observations. 
L’élève 1 est celui qui a rencontré le plus de difficultés, notamment au niveau de la 
persévérance, de l’évaluation et de la flexibilité.  
L’élève 2 est celui qui a rencontré le moins de difficultés. Il a tout de même été confronté à 
des difficultés, principalement au niveau de l’évaluation. 
L’élève 3 a rencontré de nettes difficultés au niveau de la persévérance et du contrat 
didactique et des difficultés moins significatives au niveau de la flexibilité, de l’évaluation et 
de la représentation de la tâche. 
 
Partant de l’hypothèse que les élèves ont des conceptions des mathématiques qui pourraient 
faire obstacle à la mobilisation efficace de leur pensée créatrice, nous avons voulu, dans notre 
recherche, observer dans quelle mesure les difficultés que des élèves âgés entre 11 et 12 ans 
rencontrent, lorsqu’ils sont face à un problème ouvert dans lequel les dimensions cognitives, 
conatives et environnementales de la créativité sont mobilisées pour résoudre un problème, 
sont liées à leurs conceptions des mathématiques. 
 
Après analyse des résultats, nous pouvons proposer des pistes concernant cette question. 
Cependant, il est important de montrer les limites de cette recherche. En effet, nous avons 
effectué une étude de cas, ce qui signifie que nous ne pouvons pas généraliser nos résultats. 
De plus, les sujets participant à notre recherche évoluent dans le même environnement 
(proviennent de la même classe).  
Nous avons choisi nos indicateurs en faisant l’hypothèse qu’ils signalent un comportement 
défavorable au développement de la créativité. Mais il peut y en avoir d’autres qui seraient 
plus précis ou il peut y en avoir plus. 
 
Nous ne pouvons donc pas tirer de liens de cause à effet entre les conceptions des maths des 
élèves et les difficultés qu’ils rencontrent lorsqu’on leur demande de penser de manière 
créative. Cependant, nous ne pouvons pas dire qu’aucun lien n’existe. Nous avons pu observé 
qu’un grand nombre de difficultés était rattaché à trois des sept conceptions que nous avons 
relié aux diverses composantes de la créativité. 
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Certaines conceptions ont plus d’impact sur la créativité que d’autres. Parmi ces conceptions, 
nous en avons relevé trois qui ont entrainé des difficultés de manière significative.  -­‐ En mathématiques, il y a une seule bonne réponse à un problème. -­‐ Une réponse à un problème de maths est jute quand elle est approuvée par 
l’enseignant. -­‐ Les mathématiques permettent de répondre rapidement à un problème. 
 
Les autres conceptions auxquelles nous nous sommes intéressés ont également engendré des 
difficultés mais dans une proportion moins importante. -­‐ En mathématiques, je peux dire seul si mes réponses sont justes ou fausses. -­‐ Faire des maths c’est être capable de se rappeler et utiliser les règles correctes quand 
l’enseignant le demande. -­‐ Faire des mathématiques c’est agir comme une machine. -­‐ Les mathématiques c’est appliquer des règles que l’on a apprises. 
 
La force de cette recherche est de montrer les difficultés que les élèves rencontrent lorsqu’on 
leur demande d’être créatifs. Elle nous a également permis de mettre en évidence, parmi les 
composantes de la créativité retenues, celles qui ont engendré le plus de difficultés chez les 
élèves, soit l’évaluation et la persévérance. 
 
Nous avons constaté qu’un problème ouvert adéquat offre en effet la possibilité de développer 
la pensée créatrice.  
Notre nous sommes rendus compte que le développement de la pensée créatrice met en 
oeuvre de nombreux facteurs qui interagissent entre eux. Ils sont également interdépendants et 
même si certaines composantes de ces facteurs peuvent partiellement se compenser, il y a une 
limite au-dessous de laquelle le développement de la pensée créatrice n’est plus réalisable. Par 
exemple, il est nécessaire de pouvoir évaluer ses idées lorsque l’on diverge si l’on veut 
parvenir à une solution adéquate. 
 
Les difficultés liées à l’évaluation ont été observées chez chaque élève et dans chaque 
activité. Les élèves manquaient de stratégies qui leur auraient permis de s’évaluer. Plusieurs 
propositions de solutions incorrectes n’ont pas été repérées par les élèves. 
Nous avons également remarqué que les élèves ne recherchent pas de solution plus adaptée 
lorsqu’ils ont trouvé une solution. Parfois, même si leur solution est incorrecte, ils la valident, 
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pas par manque de persévérance mais parce qu’ils ne maîtrisent pas suffisamment 
l’évaluation.  
 
Nous avons relevé qu’un élève sur trois a réagi de manière négative au contrat didactique mis 
en place. Il est intéressant de noter que les trois élèves ont des conceptions plutôt 
traditionnelles des mathématiques mais que seul un élève a eu énormément de difficultés à 
s’adapter au nouveau contrat. 
Cependant, nous avons remarqué que les trois élèves tentaient toujours de retourner dans le 
contrat traditionnel lors de la troisième activité. 
 
Le schéma de modélisation des problèmes mathématiques proposé par Verschaffel et al. 
(2000) présente une modélisation experte. Nous avons remarqué qu’aucun élève n’a réalisé de 
modélisation experte, même s’ils ont trouvé une solution. La conséquence est que leur 
solution n’est pas la plus adéquate.  
Ils ne se représentaient pas la tâche de manière complète. Ils ne cherchaient pas plusieurs 
modèles de situations afin de choisir le plus adapté, mais tentaient d’arriver rapidement à un 
modèle mathématique pour l’appliquer. 
 
Le questionnaire sur les conceptions des mathématiques nous a permis d’observer que les 
élèves possèdent effectivement des conceptions qui peuvent leur faire obstacle dans des 
activités qui développent la pensée créatrice. 
 
Notre allons nous intéresser à présent aux biais de la recherche. En effet, notre recherche 
comporte certains biais qu’il est nécessaire de présenter. Malgré le soin pris pour voir le plus 
de difficultés possible, les difficultés que les élèves rencontrent ne sont pas toutes 
observables. 
Les attitudes de l’enseignant ne sont pas neutres. Nous avons tenté de favoriser la pensée 
créatrice de manière explicite, cependant, il reste les implicites, difficiles à maîtriser. 
Au sujet du questionnaire, nous pouvons nous demander si le sens des questions a toujours 
bien été compris par les élèves. Si ce n’est pas le cas, leurs réponses ne reflètent peut-être pas 
réellement leurs conceptions. De plus, nous aurions pu questionné d’autres conceptions en 
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Suite à cette recherche, nous pouvons faire certaines recommandations en vue de développer 
la pensée créatrice en mathématiques à l’école. Le nouveau plan d’étude demande de 
développer la pensée créatrice, il est donc important d’apprendre aux élèves comment s’y 
prendre pour que leurs difficultés diminuent. 
Les difficultés au niveau de l’évaluation sont nombreuses, nous l’avons vu. Nous pouvons 
prétendre qu’elles ont un impact sur d’autres composantes de la créativité, comme la 
flexibilité ou la persévérance. Nous pensons qu’il est important d’apprendre aux élèves à 
anticiper et à s’évaluer avant de leur demander d’être flexible. Ils ont besoin de ces 
compétences car le but visé en créativité ce n’est pas d’avoir le plus d’idées possible, mais 
c’est bien d’avoir des solutions nouvelles et adéquates. 
 
Nous pouvons relever l’importance de la représentation de la tâche dans un problème 
mathématique. C’est dans cette activité que l’élève peut diverger au maximum. Il est 
important d’habituer les élèves à chercher divers modèles de situation pour développer leur 
flexibilité. De leur côté, les enseignants doivent valoriser les réponses variées et non pas la 
réponse unique et pousser les élèves à se référer le plus souvent possible à la réalité. 
 
Il est essentiel que les enseignants clarifient le contrat didactique et l’explicitent au maximum 
pour aider les élèves à le comprendre. Il faut rappeler aux élèves les éléments du contrat le 
temps qu’ils l’acceptent. 
 
Au vu des résultats de notre recherche, nous pouvons émettre quelques hypothèses. 
 -­‐ si les élèves réalisent une démarche experte de modélisation des problèmes 
mathématiques, ils développeront des capacités de pensée créatrice. -­‐  si l’on développe chez les élèves certaines composantes de la créativité, d’autres 
seront développées automatiquement. -­‐ L’entrée en vigueur du plan d’étude romand va modifier les conceptions qu’ont les 
élèves des mathématiques. 
 
Ces hypothèses demandent à être vérifiées afin d’élargir le champ de la recherche. La 
créativité est un domaine vaste et complexe qu’il est nécessaire de développer d’avantage si 
l’on veut satisfaire aux attentes du plan d’étude romand. 
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Activité 1 ; tableau récapitulatif pour chaque activité et grille 




Activité 2 ; tableau récapitulatif pour chaque activité et grille 
d’observation de chaque élève 
Annexe 6 Activité 3 ; tableau récapitulatif pour chaque activité et grille 
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Questionnaire sur les conceptions      ANNEXE 1 
 
 
Enquête sur les mathématiques 





Cette enquête est menée afin de connaître l’avis des élèves sur les mathématiques. 
 


































1. J’aime les mathématiques     




























3. En maths, je préfère travailler en groupe plutôt que seul      
4. En mathématiques, je peux dire seul si mes réponses sont justes ou 
fausses 
    
 
5. J’utiliserai les mathématiques lorsque j’aurai fini l’école 
 































































6. Un problème de maths sans nombre, ce n’est pas un problème 
 
    
7. En mathématiques, il y a une seule bonne réponse à un problème     
 
8. Les mathématiques sont utiles pour faire décoller une fusée 
 
    
9. Faire des maths c’est être capable de se rappeler et utiliser les 
règles correctes quand l’enseignant le demande 
 
    
10. Une réponse à un problème de maths est juste quand elle est 
approuvée par l’enseignant 
 
    
 
11. Les mathématiques sont inutiles pour faire de la cuisine 
 
    
12. Les mathématiques permettent de répondre rapidement à un 
problème 
 
    
13. Faire des mathématiques c’est agir comme une machine     
14. Tout le monde peut être bon en maths     
15. Les problèmes de maths sont utiles pour comprendre le monde 
qui nous entoure 
    
16. Les mathématiques c’est appliquer des règles que l’on a 
apprises 
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Questions écrites          ANNEXE 2  
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Un	  problème	  de	  maths	  sans	  nombre,	  ce	  n'est	  pas	  un	  problème.	  
En	  mathématiques,	  il	  y	  a	  seule	  bonne	  réponse	  à	  un	  problème.	  
Faire	  des	  maths	  c’est	  être	  capable	  de	  se	  rappeler	  et	  utiliser	  les	  règles	  correctes	  quand	  l’enseignant	  le	  demande.	  
Les	  mathématiques	  permettent	  de	  répondre	  rapidement	  à	  un	  problème.	  
Faire	  des	  mathématiques	  c’est	  agir	  comme	  une	  machine.	  
Les	  mathématiques	  c’est	  appliquer	  des	  règles	  que	  l’on	  a	  apprises	  
0%	  10%	  20%	  30%	  40%	  50%	  60%	  70%	  80%	  90%	  100%	  
Pensée	  divergente	  
oui	  non	  
0%	  10%	  20%	  30%	  40%	  50%	  60%	  70%	  80%	  90%	  100%	  
En	  mathématiques,	  je	  peux	  dire	  seul	  si	  mes	  réponses	  sont	  justes	  ou	  fausses	  
Une	  réponse	  à	  un	  problème	  de	  maths	  est	  juste	  quand	  elle	  est	  approuvée	  par	  l’enseignant	  
Evaluation	  
oui	  	  non	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Grilles d’observation, Activité 1       ANNEXE 4  
 
 




ACTIVITE 1 ELEVE 1 
 
Phase individuelle : de 6’30 à 17’00 (minutes) 
 





Cherche le regard des 
autres membres du 
groupe régulièrement 
durant toute la phase 
individuelle. 
 




arriver à la 
solution plutôt 





Dirige son regard en 
direction de la feuille d’un 
de ses camarades. 
Ensuite, écrit des calculs 
(4x3=12 et 12x6=72). 
Recopie les 
nombres de son 
camarade et les 









Remplit l’espace à 
disposition sur sa feuille 
(peu de choses 
éparpillées sur toute la 
feuille.) 
Essaye de faire le 



















Questions phase individuelle 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
17’30 1. Répond qu’il n’a trouvé 
aucune solution correcte 
 
N’est pas assez 
sûr de sa solution 




Prise de risque 4 
Indicateurs Elève 1 Elève 2 Elève 3 Total Composantes 
         
-une seule solution 5 7  2 4 5 14 Flexibilité  
-un seul modèle mathématique 2 2 1 
-un seul modèle de situation    
         
-pas de vérification complète des résultats 3 5 1 3 1 4 12 Evaluation 
-ne pas être capable de choisir ou d’écarter une 
idée 
1   
-ne pas anticiper 1 2 3 
         
-arrêter de chercher 1 9 1 2  3 14 Persévérance 
-répondre rapidement 5  3 
-ne pas tester le modèle dans son entier 3 1  
         
- ne pas communiquer ses résultats 1 2     2 Prise de risque 
-donner un qualificatif négatif à sa solution 1   
         
-rechercher la validation par l’enseignant 1 3    2 5 Contrat didactique (style : 
autoritaire, souple, 
laxiste) 
-tentative de retour dans le contrat traditionnel 2  2 
         
Indicateurs        Composantes 
         
-représentation de l’objet incomplète   2 3 2 3 6 Représentation d’une 
tâche  -modèle de situation insuffisant  1 1 
-modèle mathématique insuffisant    
         
Totaux 26 10 17 53  
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comprise pour 
risquer de la 
communiquer à 
l’enseignant.  
2. Dit qu’on ne peut pas 
savoir combien de 
solutions correctes il 
reste. 
 
Ayant trouvé ses 
solutions en 






Ne pas anticiper. Evaluation 4 
3. Pense que sa difficulté 
est de ne pas avoir trouvé 
le bon calcul. 
Pour lui, les 
mathématiques 
c’est faire des 
calculs. 
 
Il pense qu’il y a 
un bon calcul à 
faire. 






Phase de groupe : de 25’00 à 48’00 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
25’15 Propose sa solution au 
groupe en disant qu’elle 
est « nulle ». 
N’est pas assez 
sûr de sa réponse 
pour risquer de la 
communiquer à 
l’enseignant. Mais 
il ose le faire au 





négatif à sa 
solution. 
 





Prise de risque 
Evaluation 
4 
26’20 Tous les membres du 
groupe ont exposé leurs 
solutions et il dit « On a 
fini » à l’enseignant qui 
passe. 
Pense que le 
travail est terminé 

















Combien de solutions y a-t-il encore ? 
30’40 Le groupe tâtonne au 
hasard en partant d’un 
modèle mathématique : a 
x b x c = 72 




Mobilisent un seul 
modèle 
mathématique 
Un seul modèle 
mathématique. 
Flexibilité 7 
31’30 Il dit qu’il y a encore trois 
solutions et ajoute : 
« Mais c’est bon là » deux 
fois. 
Il ne veut pas 
continuer à 
chercher. Il a 
trouvé plus 
qu’une solution et 











32’20 Un membre du groupe dit 
qu’en fait il y en a encore 
pleins (de solutions). Mais 
rien ne se passe. Ils 
parlent d’autres choses. 
Il ne veut pas 
continuer à 
chercher. Il a 
trouvé plus 
qu’une solution et 






39’25 Il pense qu’il y a 72 
solutions parce que selon 
lui on peut faire 
1xbxc/2xbxc/3xbxc/ 
4xbxc/etc. 
Il associe les 72 
chocolats de la 









Ne pas tester le 
modèle dans son 
entier. 
Evaluation 4 
40’40 Il pense qu’il y a 118 
réponses possibles (selon 
lui 72x3=118) car on peut 
changer la place du 1, 2, 
Il se rend compte 
que la boîte a 
trois dimensions 




Ne pas tester le 
Evaluation  
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adapte donc sa 
solution 
précédente, 72 et 
la multiplie par 
trois. 
modèle dans son 
entier. 
Questions phase de groupe 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
50’00 Répond qu’il y a 118 
réponses possibles et 
que sa difficulté a été les 
calculs. 





Ne pas tester le 
modèle dans son 
entier. 
Evaluation  
Phase de mise en commun : de 51’00 à 78’00 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
      
Questions phase avec la classe 





pense qu’il y a 18 
solutions. 
Il n’a aucune idée. 
Il reprend les 118 
d’avant et enlève 
100. 




présentée dans la 
mise en commun. 
   
 
 
ACTIVITE 1 ELEVE 2 
 
Phase individuelle : de 6 à 16’30 (minutes) 
 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
6’- 9’50 Divise 72 par 1 puis par 
2, 3, 4 et 5. Arrête sa 
démarche après avoir 
divisé par cinq, ce qui 
ne donne pas un 
nombre entier, et 
intervertit les nombres 
dans ses solutions 
précédentes. 
Se retrouve 
bloqué avec son 
modèle 
mathématique 
(72/x) et le laisse 
tomber. 




Ne pas tester le 






Questions phase individuelle 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
17’ 2. Pense qu’il y a 
beaucoup de solutions 
correctes mais n’arrive 
pas en estimer le 
nombre. 
Ayant trouvé ses 
solutions en 






Ne pas anticiper. Evaluation 4 
Phase de groupe : de 25’00 à 48’00 





Combien de solutions y a-t-il encore ? 
 31’00 Propose des solutions 
comportant 1 cm dans 
une des trois 
dimensions. 
Ne change pas 
de modèle 
mathématique. 







de la tâche 
7 
33’00 Le groupe tâtonne au Ne maîtrise pas le    
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hasard sans mettre en 
place de stratégie.  
tâtonnement 
systématique. 
45’15 1/36/2 c’est la même 
boîte que 36/2/1 . « si je 
prends un cube et que 
je le tourne, il reste le 
même. » 
Ne se réfère pas 
à la réalité de la 
boîte qui aura 









de la tâche 
 
Questions phase de groupe 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
50’00 Répond qu’il a trouvé 9 
solutions et qu’il en 










Ne pas anticiper Evaluation  
Phase de mise en commun : de 51’00 à 78’00 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
61’00 Lors de l’interaction 
avec l’enseignant à 
propos de deux dessins 
au TN représentant deux 
boîtes dont les 
dimensions ont été 
interverties, 2x4x9 ou 
9x2x4:: 
Enseignant : Est-ce la 
même boîte ? 
Eleve2 : oui  
Enseignant : Les 
chocolats sont-ils 
positionnés la même 
chose ? 
Eleve2 : oui , euh… 
Il ne se 
représente pas 
suffisamment la 
boite avec un 






de la tâche 
 
Questions phase avec la classe 









l’enseignant a dit 
précédemment 
qu’il y avait 12 









ACTIVITE 1 ELEVE 3 
 
Phase individuelle : de 6’30 à 17’00 (minutes) 
 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
11’00 S’arrête après avoir 










Questions phase individuelle 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
17’00 2. Pense qu’il y a 
beaucoup de 
solutions correctes 
mais n’arrive pas en 
estimer le nombre. 
 
Ayant trouvé ses 
solutions en 






Ne pas anticiper. Evaluation 4 
3. Difficulté à faire Le dessin de    
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un dessin.  volume n’est pas 
encore maîtrisé. 
Phase de groupe : de 25’00 à 48’00 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
25’00 Sa solution (2x2x18) 
ne lui paraît ni trop 
longue ni trop 
fragile. 
Il est satisfait de sa 
réponse mais il ne 
l’a pas comparée 
avec d’autres 
solutions. 
Pas de vérification 
des résultats. 





26’50 Parle des 
chocolats :  « ça 
peut être en cm3 
mais plat » 
 Modèle de situation 
insuffisant. 




27’15 A un camarade qui 
n’a pas encore de 
solution : 
« Dépêche-toi ! on 
aura 5 solutions ». 
Il veut rapidement 
arriver à ce que 
chacun des 
membres du 
groupe ait une 
solution. 
Une seule solution. 
Répondre 
rapidement. 
Tentative de retour 







27’35 Pour aider un 
camarade : « On a 
déjà fait 8x9, fais 
8x9x1 si jamais ! ». 
Différence entre 









Combien de solutions y a-t-il encore ? 
30’00 Le groupe à trouvé 
cinq solutions. Ils 
disent qu’il y en a 
encore d’autres 
mais ils ne les 
cherchent pas. 
Chaque élève à une 
solution donc leur 
travail est terminé. 
Une seule solution. 
Répondre 
rapidement. 
Tentative de retour 









Combien de solutions y a-t-il encore ? 
44’00 Le groupe 
recherche de 
nouvelles solutions. 
Les solutions sont 
recherchées au 
hasard. Leur 
stratégie n’est pas 
suffisamment 
complète pour 
trouver toutes les 
solutions. 
Ne pas anticiper. Evaluation 4 
45’00 Le groupe tâtonne 
au hasard en 
partant d’un 
modèle 
mathématique : a x 
b x c = 72 
N’essayent pas de 
modifier le modèle 
mathématique. 
Mobilisent un seul 
modèle 
mathématique 
Un seul modèle 
mathématique. 
Flexibilité 7 
Questions phase de groupe 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
50’05 Le groupe a trouvé 
10 solutions, il 
pense qu’il n’en 
reste pas  
beaucoup voire pas 
du tout. 
Ayant trouvé ses 
solutions en 






Ne pas anticiper. Evaluation 4 
Phase de mise en commun : de 51’00 à 78’00 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
60’50 Lors de l’interaction 
avec l’enseignant à 
propos de deux 
dessins au TN 
représentant deux 
boîtes dont les 
dimensions ont été 
interverties, 2x4x9 
ou 9x2x4: 
Il ne se 
représentent pas 
suffisamment la 
boite avec un 
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Enseignant : Est-ce 
la même boîte ? 
Eleve3 : oui c’est 
juste qu’on la 
tourne. 
 
Questions phase avec la classe 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
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Grilles d’observation, Activité 2       ANNEXE 5 
 




ACTIVITE 2 ELEVE 1 
 
 
Phase individuelle : de 7’30 à 29’20 (minutes) 
 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
9’25 L’élève soupire : « Ah 
les mathématiques ! ». 
A analysé le 
problème comme 
un problème de 
maths. Il n’aime 
pas les maths. 
   
9’40 Ecrit le calcul : 2, 4/2 = 
1, 2 
Essaye un calcul 
avec une 
information de la 
donnée. 
   
10’20 L’élève dit : « J’ai rien 
compris ! ». Puis, « en 
tout cas il y a 
plusieurs lapins parce 
qu’il y a « s » ». 
N’arrive pas à 
trouver de modèle 








Relance (10’40) :  
 
Encouragements 
10’00 Fait des remarques à 
un camarade qui écrit 
beaucoup. 
Avoir remplit sa 
feuille est pour lui 
un signe de 
réussite. 
Tentative de 






15’00 Ecrit un énoncé : 
« Jean-Louis à 2 
lapins et à deux il 
pèsent 2,4 kilos 
combien pèse un seul 
de ses lapins ? ». 
 
Son énoncé est 
construit à partir 
de son modèle 
mathématique de 
la 9ème minute. 
 
 

















Indicateurs Elève 1 Elève 2 Elève 3 Total Composantes 
         
-une seule solution 1 5  2 2 2 9 Flexibilité  
-un seul modèle mathématique 2   
-un seul modèle de situation 2 2  
         
-pas de vérification  complète des résultats 5 7 4 4 4 4 15 Evaluation 
-ne pas être capable de choisir ou d’écarter une 
idée 
1   
-ne pas anticiper 1   
         
-arrêter de chercher 3 4 2 2 2 5 11 Persévérance 
-répondre rapidement 1  2 
-ne pas tester le modèle dans son entier   1 
         
- ne pas communiquer ses résultats    1   1 Prise de risque 
-donner un qualificatif négatif à sa solution  1  
         
-rechercher la validation par l’enseignant  2 2 2 1 7 11 Contrat didactique (style : 
autoritaire, souple, 
laxiste) 
-tentative de retour dans le contrat traditionnel 2  6 
         
Indicateurs        Composantes 
         
-représentation de l’objet incomplète 3 7 1 2 3 3 12 Représentation d’une 
tâche  -modèle de situation insuffisant 3 1  
-modèle mathématique insuffisant 1   
      
Totaux 25 13 21 59  
 






Ne pas être 
capable de choisir 
ou d’écarter une 
idée. 





Puis il pose son 
crayon et referme sa 
feuille. 









intervient et demande 
si il a vérifié sa 
solution. L’élève 




demande alors d’en 
trouver une autre. 
Il ne vérifie pas sa 
solution. 
Pas de vérification 
des résultats. 
Evaluation 4 
17’00 Ecrit un nouvel 
énoncé : « Jean-Louis 
à 3 lapins et à eux 3, 
















19’00 Demande à 
l’enseignant si on 
peut enlever les 2,4 
kilos. 
Pas de réponse de 
l’enseignant. 
Ne se représente 
pas le but. 
 
Essaye de trouver 















L’enseignant a trouvé 30 solutions 
20’00 L’élève répond à 
l’enseignant : « Vous 
avez plus 
d’expérience des 
maths. »  
  Contrat 
didactique 
 
21’20 L’élève dit : « C’est le 
2,4 qui m’embête. » 
Le 2,4 lui pose 
problème car il ne 















22’30 Abandonne ses deux 
premières solutions et 
écrit un nouvel 
énoncé : « Il avait 4 
lapins et l’un d’eux 
vient de mourir 
maintenant les 3 
dernier ils pèsent 5,5 
kg que faut-il faire 
comme calcul ? » (sa 
voisine de table a un 
énoncé qui ressemble 
fortement à celui-ci, 
elle l’a écrit avant lui) 
L’élève a retenu 
des bribes de 
l’énoncé de sa 
voisine de table, il 
tente de faire un 
énoncé qui 
ressemble. 
Il ne se représente 







24’10 L’élève dit : « J’ai 
trouvé ! » et il replie 
sa feuille. 










Vérifier la solution trouvée 
29’00 Pas de réactions 
particulières après la 
relance de 
l’enseignant. 
Il pense que son 
énoncé est juste, il 
ne sait pas 
comment l’évaluer 
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Questions phase individuelle 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
 Estime la probabilité 
que sa réponse soit 
juste à 4/6.  
Répond que pour 
vérifier si son énoncé 
est correct il faut faire 
des calculs. 
Pense que seuls 
les calculs sont 
importants pour 
l’évaluation. 




Phase de groupe : de 32’00 à 84’00 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
41’15 Evalue l’énoncé de 
son camarade sans le 
lire. 
Il ne sait pas 
vérifier un énoncé. 




61’30 L’élève dit à 
l’enseignant : « Vous 
avez dit que ça 
donnait pas du tout le 
même calcul. » 












demande de classer 
des problèmes. Les 
élèves ne cherchent 
pas longtemps. 
En ont marre. Arrêtent de 
chercher. 
Persévérance 12 




Ne cherche pas 
d’autres 
catégories. 
Un seul modèle 
mathématique 
Flexibilité  
Phase de mise en commun : de 84’00 à 90’00 




demande à l’élève ce 
qu’il faut faire pour 
vérifier l’énoncé (cela 
a été dit dans le 
groupe juste avant). 
L’élève répond qu’il 
faut faire les calculs. 
Il ne sait pas 
vérifier un énoncé. 




90’00 Pour expliquer 
pourquoi l’enseignant 
a trouvé 30 réponses, 
l’élève dit : 
« L’enseignant a plus 
d’expérience que 
nous. » 







ACTIVITE 2 ELEVE 2 
 
 
Phase individuelle : de 7’30 à 29’20 (minutes) 
 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
9’15 Ecrit en dessous 
du 2,4 :  
-nourriture en kg. 
    
Relance : 10’40 
 
encouragements 
17’10 Ecrit : « trois 
lapins et réécrit 




éléments de la 
consigne. Entre 
dans la tâche. 
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Relance : 20’00 
 
L’enseignant a trouvé 30 solutions 
22’00 Ecrit un premier 
énoncé : « Si 2 
lapins pèse 2kg 
combien pèse le 
dernier lapin en 
sachant que les 
trois pèse 5,5 
kilos. et si un 
lapin pèse 2,4 
kilos combien 
pèse les deux 
autre si ils font le 
même poids 
ensemble ? » 
N’a pas tenu 
compte des 2,4 
kilos dans un 
premier temps et l’a 
rajouté par la suite. 
Représentation de 
l’objet incomplète. 





Relance : 26’00 
 
Vérifier la solution trouvée 
27’00 Décroche après 
avoir fini d’écrire 
son énoncé et 
fait les calculs 
(incorrects) 
Elle a une solution 
et cela la satisfait. 









Questions phase individuelle 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
 Estime la 
probabilité que 
sa réponse soit 
juste à 4/6.  
Répond que pour 
vérifier si son 
énoncé est 
correct il faut 
refaire la 
réponse. 









à sa solution. 
Evaluation 
 
Prise de risque 
4 
Phase de groupe : de 32’00 à 84’00 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
32’50 Demande à 
l’enseignant 
pourquoi son 
camarade à écrit 
2,4 kg dans son 
énoncé mais ne 
l’utilise pas dans 
son calcul. 
Pour lui, une 
donnée de l’énoncé 
doit obligatoirement 












39’00 L’élève dit que 
pour vérifier son 
énoncé, il a écrit 
les calculs. Mais 
son calcul ne 
correspond pas à 
celui de l’énoncé 
de Damien. 
La vérification n’est 
pas faite 
correctement. 








54’00 L’élève dit 
« Personne ne 
comprend mon 
problème ! ». 
L’élève considère 
que ses camarades 
ne comprennent 
pas plutôt que 
d’envisager que sa 
solution n’est pas 
correcte. 




dit : « Il n’utilise 
pas le 2,4 kilos. 
Pourquoi écrire 2, 
4 s’il ne sert à 
rien ? ». 
Pour lui, une 
donnée de l’énoncé 
doit obligatoirement 












66’50 Suite à 
l’interaction avec 
Il modifie son 
énoncé parce qu’il 
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le groupe, l’élève 
biffe la seconde 
question de  son 
énoncé et dit qu’il 
est juste comme 
cela. 
est influencé par le 




guide les élèves 
pour catégoriser 
leurs énoncés. 




Les élèves ne 
savent pas classer 
les problèmes dans 
différents modèles  
mathématiques. Ils 
n’essayent pas de 




Phase de mise en commun : de 84’00 à 90’00 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 






ACTIVITE 2 ELEVE 3 
 
 
Phase individuelle : de 7’30 à 29’20 (minutes) 
 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
8’30 Ecrit un premier 
énoncé 
(incorrect) 
    
9’37 L’élève 
demande : 
« euh…on doit 
aussi répondre à 
la question un 
peu euh… faire le 
calcul qu’on a… 
fait ou bien ? » 
L’élève est 
perturbé, il ne sait 
pas s’il doit faire 
des calculs, quel 
est le but final. 
Tentative de retour 








Relance : (10’40) 
 
Encouragements 
11’50 Biffe son premier 
énoncé et en 
écrit un 
deuxième. 
    
14’34 L’élève dit : « J’ai 
trouvé ! » et il 
pose son crayon. 
Il a terminé d’écrire 
son énoncé et 
donc il a réussi. 
Une seule solution. 
Tentative de retour 















Il pense avoir 
terminé et attend la 
validation par 
l’enseignant. 












16’25 Discute avec les 
autres membres 
du groupe, 
touche le micro. 
Il décroche. Il se 
satisfait de ce qu’il 
a produit. 
   
19’34 Il dit à 
l’enseignant : « Je 
crois que j’ai 
fini. » 
Il attend que 
l’enseignant lui 
dise quoi faire. 
Tentative de retour 
dans le contrat 
traditionnel. 
Contrat didactique  
Relance : (20’00) 
 
L’enseignant a trouvé 30 solutions 
 




lui montrer son 
énoncé. 
L’enseignant lui 
dit que s’il pense 
que son énoncé 
est complet, il 
peut en réécrire 
un autre. 
Il attend que 
l’enseignant lui 
dise quoi faire. 
Tentative de retour 
dans le contrat 
traditionnel. 
Contrat didactique  
22’09 Commence à 
écrire un 
deuxième énoncé 
sans modifier le 
premier. 
Il ne vérifie pas son 
1er énoncé. 









24’37 Pose son crayon A fini d’écrire, donc 




25’00 Demande à 
l’enseignant si 
son 2ème énoncé 
est correct. Il dit 
que le premier a 
déjà été vérifié 
par l’enseignant. 
L’enseignant n’a 
pas invalidé son 
précédent énoncé, 
l’élève en a donc 
déduit qu’il était 
juste. 
Tentative de retour 
dans le contrat 
traditionnel. 
 







Relance : (26’00) 
 
Vérifier la solution trouvée 
Questions phase individuelle 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
27’27 Estime la 
probabilité que sa 
réponse soit juste 
à 6/6.  
Répond que pour 
vérifier si son 
énoncé est 
correct : «  je 
regarde si j’ai’ 
toutes les 
données restante 
sont écritent et je 
fais le calcul ».  
Il regarde s’il a 
écrit toutes les 
données et il fait le 
calcul. 
Cependant, son 
énoncé n’est pas 
correct.  Il ne le fait 
donc pas de 
manière adéquate. 


















nombres dans les 
réponses 
proposées. 




Ne pas tester le 
modèle dans son 
entier. 
Persévérance 12 
Phase de groupe : de 32’00 à 84’00 






l’élève de refaire 
un énoncé. 
L’élève ne suit 
pas la consigne 
de l’enseignant. Il 
discute d’autre 
chose. 
L’élève pense avoir 
trouvé un modèle 
qui peut donner 
plusieurs solutions. 
Il pense avoir 
satisfait au contrat 







Tentative de retour 





41’30 Un camarade lui 
dit que son 
énoncé est juste. 
Il ne le 
retouchera plus. 
Se satisfait d’un 
avis. 
   
72’00 Lors du 
classement en 
Son but est de faire 












un élève propose 
une manière de 
faire. Il dit : 
« C’est bon on a 
trouvé. Voilà ».  
possible.  
Une seule solution. 
 
Flexibilité 
Phase de mise en commun : de 84’00 à 90’00 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
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Grilles d’observation, Activité 3       ANNEXE 6  
 





ACTIVITE 3 ELEVE 2 
 
Phase individuelle : de 2’00 à 39’00 (minutes) 
 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
6’25 Ecrit le livret 3 et 
le 4 jusqu’à 33. 
Puis soustrait 32, 
28 et36 à 61 (61-
32=29, …) et laisse 
tomber cette 
démarche. 
Il ne voit pas 
l’association à faire 
entre le livret 3 et 
le 4 pour obtenir 
61.  
Ne pas tester le 
modèle dans son 
entier. 
Persévérance   
Relance : (10’30) 
 
Doivent trouver plusieurs solutions et s’approcher le plus possible de toutes les solutions correctes 
 
16’50 L’élève dit à 
l’enseignant : « j’ai 
rien trouvé ». 
L’élève pense que 
s’il n’a pas de 
solution, c’est qu’il 
n’a rien trouvé. 
Cependant 
plusieurs calculs 
sont écrits sur sa 
feuille. 
Tentative de retour 
dans le contrat 
traditionnel. 
Contrat didactique  
Relance : (24’30-30’00) 
 
Deux élèves présentent leur solution au tableau (solution 1 : 7x3 + 10x4 =61, soit 10 manteaux et 3 chemises qui est une 
solution correcte / solution 2 : 60+1 = 1, 59+2 =61, …., 1+60 = 61, démarche incomplète) 
 
36’10 L’enseignant lui 
demande ce qu’il 
a essayé, il 
N’ose pas ou 





Prise de risque 
Evaluation  
 
Indicateurs Elève 2 Elève 3 Total Composantes 
       
-une seule solution   1 1 1 
 
Flexibilité  
-un seul modèle mathématique   
-un seul modèle de situation   
       
-pas de vérification complète des résultats 1 4 1 1 5 
 
Evaluation 
-ne pas être capable de choisir ou d’écarter une 
idée 
2  
-ne pas anticiper 1  
       
-arrêter de chercher  1 1 4 5 
 
Persévérance 
-répondre rapidement  2 
-ne pas tester le modèle dans son entier 1 1 
       
- ne pas communiquer ses résultats 1 1   1 
 
Prise de risque 
-donner un qualificatif négatif à sa solution   
       
-rechercher la validation par l’enseignant  1 2 4 5 
 
Contrat didactique (style : 
autoritaire, souple, 
laxiste) 
-tentative de retour dans le contrat traditionnel 1 2 
       
Indicateurs      Composantes 
       
-représentation de l’objet incomplète      
 
Représentation d’une 
tâche  -modèle de situation insuffisant   
-modèle mathématique insuffisant   
-ne pas être capable de choisir ou d’écarter une 
idée 
  
       
Totaux 7 10 17  
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répond qu’il ne 
sait pas. 
démarche. Ne pas être 
capable de choisir 
ou écarter une 
idée. 
Phase de groupe : de 39’00 à 65’00 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes Questionnaire 




groupe. L’élève 2 
lui dit que sa 
solution est 
fausse. 
Il écarte la solution 
correcte de son 
camarade qu’il n’a 
pas vérifié 
correctement. 
Pas de vérification 
complète des 
résultats. 
Ne pas être 
capable de choisir 
ou d’écarter une 
idée. 
Evaluation  4 
55’40 L’élève dit qu’il ne 
comprend pas 
comment savoir 




son camarade ne 
lui a pas permis de 
comprendre la 
démarche. 
Ne pas anticiper Evaluation  4 
Phase de mise en commun : de 65’00 à 80’00 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 





ACTIVITE 3 ELEVE 3 
 
 
Phase individuelle : de 2’00 à 39’00 (minutes) 
 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
9’00 A trouvé une 
solution et s’arrête 
de chercher. 
Trouver une seule 
solution suffit. 




Persévérance   
7 
12 
Relance : (10’30) 
 
Doivent trouver plusieurs solutions et s’approcher le plus possible de toutes les solutions correctes 
21’00 Après avoir 
essayé 4 autres 
calculs il s’arrête 
et commence à 




Il ne trouve pas 
d’autre solution et 
il en a déjà une qui 
suffit pour lui. 
Arrêter de 
chercher 
Ne pas tester le 




Persévérance  12 
Relance : (24’30-30’00) 
 
Deux élèves présentent leur solution au tableau (solution 1 : 7x3 + 10x4 =61, soit 10 manteaux et 3 chemises qui est une 
solution correcte / solution 2 : 60+1 = 1, 59+2 =61, …., 1+60 = 61, démarche incomplète) 
Phase de groupe : de 39’00 à 65’00 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
44’00 Un camarade lui 
propose une 
solution, il lui 
répond : « la 
solution du 
tableau noir 
(24’30), elle est 
sûre au moins. » 
Préfère la solution 
qui a été validée 
par l’enseignant à 





Contrat didactique  
46’30 L’enseignant dit 
au groupe que 
l’une de leurs 
deux réponses 
(correctes) est 
fausse. L’élève 3 
dit : « je vous avais 
dit ! » 










retour dans le 
contrat 
traditionnel. 
Contrat didactique  
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dit : « mais c’est 
juste ». (regard en 
direction de 
l’enseignant) 
56’30 Lors qu’on lui 
demande 
comment il peut 
expliquer ses 
solutions il 
répond : « faire ça 
va mais expliquer 
c’est plus dur ». 
L’élève n’a pas 
l’habitude de 
devoir expliquer 
ce qu’il fait. 
 
 
Ne pas anticiper. 
 
Tentative de 







Phase de mise en commun : de 65’00 à 80’00 
Minutes Observations Hypothèses Indicateurs Composantes 
 
Questionnaire 
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Résumé 
Quel lien existe-t-il entre créativité et résolution de problèmes ? Comment développer la 
pensée créatrice à travers l’enseignement des mathématiques ? Quel impact peut avoir une 
conception erronée sur le développement de la pensée créatrice ? Qu’est-ce qui est difficile 
pour les élèves lorsqu’on leur demande d’être créatif ? Ces questions sont à la base de notre 
travail. En effet, notre recherche se déroule à une période charnière entre l’ancien et le 
nouveau plan d’étude. Ce nouveau plan d’étude sollicite le développement de la pensée 
créatrice, notamment dans le domaine des mathématiques. Par notre recherche, nous tentons 
d’apporter des pistes de réponse aux questions posées. 
 
Ce mémoire traite de la pensée créatrice en résolution de problèmes mathématiques. A travers 
trois études de cas, nous relevons dans un premier temps les conceptions qu’ont les élèves des 
mathématiques. Nous supposons que ces conceptions peuvent avoir un impact sur la capacité 
des élèves à diverger par exemple. Dans un second temps, nous observons les difficultés que 
rencontrent ces mêmes élèves dans des activités de résolution de problèmes qui demandent de 
mobiliser certaines dimensions de la créativité. Ces activités sont choisies de manière à ce 
qu’elles permettent aux élèves de développer leur pensée créatrice.  
Nous cherchons finalement à relier les difficultés observées aux différentes conceptions 
relevées. 
 
En d’autres termes, le but de ce mémoire est de mettre en évidence les conceptions de 
quelques élèves en mathématiques pour ensuite pouvoir les relier à des difficultés rencontrées 
par ces mêmes élèves, dans des activités de résolution de problèmes mathématiques qui leur 







Créativité – Approche multivariée - Résolution de problèmes 
mathématiques – Problèmes ouverts – Représentation d’une tâche - 
Conceptions des mathématiques 
 
